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Woord Vooraf 
In maart 1994 gaf Mevrouw Leona Detiège, Vlaams.  Minister van Tewerkstelling en Sociale Aangele-
genheden, de opdracht aan de Afdeling Theoretische en Onderwijssociologie van de K.U.Leuven de 
procesevaluatie van het pilootproject 'De Gezonde School' door te voeren. Dit verslag geeft het 
verhaal van twee jaren werken aan gezonde scholen in Vlaanderen. Het toont aan dat er reeds een 
grote stap is gezet op de weg naar de realisatie van gezonde scholen in Vlaanderen, een concept dat in 
de toekomst nog aan belang zal winnen binnen het kader van de eindtermen in het onderwijs. Het 
verslag toont aan dat een 'gezonde school' geen vanzelfsprekendheid is en slechts dankzij de 
inspanningen en de samenwerking van veel mensen kan gerealiseerd worden. Daarom kan men enkel 
maar waardering opbrengen voor de directies, coordinatoren, leerkrachten, leerlingen en alle mensen 
die bij deze onderneming betrokken waren. Zij leverden deze inspanning naast de vele andere taken 
die zij te vervullen hadden. Daarenboven hebben zij met veel openheid meegewerkt aan de realisatie 
van dit evaluatie-onderzoek. Hiervoor onze oprechte dank. Ook willen we hier de bijdrage van 
PROCES in dit vernieuwingsproces beklemtonen. De begeleiders hebben zich met veel inzet aan hun 
taak gegeven en hebben zo op een duidelijke wijze bijgedragen tot het realiseren van het doel, nl; 
scholen begeleiden op hun weg naar een gezonde school. De onderzoekers hebben steeds op hen een 
beroep kunnen doen wanneer informatie nodig was en zijn daarom ook dankbaar voor deze steun 
tijdens het onderzoekswerk. 
Aangezien deze evaluatiestudie pas kon beginnen in maart 1994 is het geraden enkele punten voor 
ogen te houden bij het lezen van het rapport. Ten eerste moet worden beklemtoond dat de verzame-
ling van de data van dit onderzoek plaats had toen het pilootproject 'De Gezonde Schooi' reeds bijna 
aan het einde was van zijn geplande duur (nl. het einde van het schooljaar 1993-1994) en later. Dit 
betekent dat de respondenten eigenlijk terugblikken op wat zij hadden doorgemaakt en het is niet 
uitgesloten dat hun verhaal door dit tijdsverschil enigszins gekleurd is, Ten tweede, heeft dit 
onderzoek enkel betrekking op de jaren 1992-1993 en 1993-1994. Het is ondertussen zo dat PROGES 
zijn werking heeft verdergezet en dat de scholen die wij hier bespreken ook hun activiteiten in functie 
van GVO verder ontplooien. Deze laatste ontwikkeling maakt echter geen deel meer uit van ons 
rapport. Ten derde, moeten wij beklemtonen dat wij het verhaal van deze scholen geven zoals het 
door de betrokkenen van deze scholen werd ervaren. Wij hebben geen beroep gedaan op de 
observaties van de begeleiders van PROGES. Deze observaties zou bepaalde duidingen van onze 
respondenten eventueel in een ander daglicht kunnen plaatsen. Hier werd de analyse beperkt tot de 
wijze waarop in de scholen het innovatieproces beleefd werd. 
xii 
Ten slotte wil ik nog Elke Speltincx danken voor haar voortdurende inzet en de zorg die zij heeft 
besteed aan de realisatie van dit onderzoek. 
De onderzoekers hopen dat deze studie iets mag bijdragen tot de realisatie van 'gezonde scholen', een 
objectief dat elke school als opdracht zal krijgen binnen het kader van de eindtermen. 
Prof. Dr. J.C. Verhoeven 
DEEL L INLEIDING 
1. DE ONTSTAANSCONTEXT VAN HET PROJECT DE GEZONDE SCHOOL 
1.1. De historische en structurele ontstaanscontext van het project "De Gezonde School" 
Het Project Gezonde School sluit aan bij een traditie van gezondheidsopvoeding in het onderwijs die in 
Vlaanderen reeds geruime tijd bestaat, 
1.1.1. De Stuurgroep GVO (GezondheidsVoorlichting en -Opvoeding) 
De "Stuurgroep GVO in het Onderwijs" werd in 1980 opgericht en bestaat vandaag de dag uit 
vertegenwoordigers van de Vlaamse Minister van Tewerkstelling en Sociale Aangelegenheden, de 
Vlaamse Minister van Onderwijs, de Administraties van Onderwijs en Volksgezondheid, alle 
onderwijsnetten, het Medisch Schooltoezicht en de PMS-centra, wetenschappelijke onderzoeksteams, 
het Rode Kruis Vlaanderen, de Vereniging voor Alcohol- en andere Drugproblemen en PROGES 
(brochure PROGES, 1993). Reeds bij het begin van de jaren tachtig werkte de GVO-Stuurgroep haar 
eerste GVO-projecten uit, 
De eerste tien werkjaren ageerde de Stuurgroep voornamelijk via projecten die, 
 door equipes van de 
Rijksuniversiteit Gent (R.U.G.) onder de leiding van Prof. Dr. K. Vuylsteek en van de Katholieke 
Universiteit Leuven (K.U.L.) onder de leiding van Prof. Dr. J. Verhoeven respectievelijk werden 
uitgewerkt en geëvalueerd. De implementatie van de projecten gebeurde steeds in samenwerking met 
de Dienst Gezondheidsopvoeding van het Belgische Rode Kruis (Onze School ... Gezonde School, 
verslagboek van de studiedag van 28 maart 1992). 
De klemtoon lag hoofdzakelijk op GVO als een klasgebeuren, zodat in het kader van de eerste 
projecten o.m. lessenpakketten voor de leerkrachten werden opgesteld. Samen met het onderzoeksteam 
van de K.U.L. en de Dienst Gezondheidsopvoeding van het Rode Kruis werkte de G.V.O.-equipe van 
de dienst Sociale Geneeskunde van de R.U.G. zeven informatiepaketten uit onder de titel "Gezondheid, 
je kan er zelf iets aan doen". De pakketten voor het secundair onderwijs dateren van het begin van de 
jaren negentig. 
Er werd tevens onderzoek verricht naar de experimentele invoering van G.V.O. in het onderwijs. 
De werking van de Stuurgroep omvat hoofdzakelijk het bepalen van de grote lijnen van de projecten, 
het bespreken van de te hanteren strategieën en het openen van de kanalen langs waar aan GVO in het 
onderwijs kan gedaan worden (Onze School ... Gezonde School, verslagboek van de studiedag van 28 
maart 1992). 
De ontstaanscontext van het project De Gezonde School 	 5 
Bij deze activiteiten kan PROGES steunen op de Stuurgroep GVO in het Onderwijs en op een Peda-
gogische Werkgroep die didactisch advies verstrekt (brochure PROGES, 1993). 
Het eerste project dat door de Stuurgroep aan Proges werd toevertrouwd is het Project "Gezonde 
School". Het gaat om een pilootproject dat gedurende twee schooljaren (1992-1993 en 1993-1994) 
plaatsvond in twaalf scholen van het basisonderwijs en het secundair onderwijs (tabellen 1 en 2). 
TABEL 1. Kenmerken van de pilootscholen van het basisonderwijs 
1 2 3 4 5 6 
Net: 
- vrij 
- gemeenschaps 
- gemeentelijk 
x x 
x x 
x x 
Ligging: 
- stedelijk 
- plattelands x 
x 
x 
x x 
Aantal leerlingen: 
- kleuter 
- lager 
Totaal: 
125 
228 
353 
175 
322 
497 
65 
120 
185 
161 
290 
451 
13 
170 
183 
145 
235 
380 
Migranten: 
- ja 
- nee x x x 
50% 23% 50% 
Oefenschool: 
- ja 
- nee x x x x x x 
Gemengd: 
- ja 
- nee 
x x 
Provincie: A W.V1. L 0.V1. A A 
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	 Deel I. Inleiding 
PROGES 
Ingevolge het Besluit van de Vlaamse Executieve van 31 juli 1991 richtte de "Stuurgroep GVO in het 
Onderwijs" in december 1992 een autonome vereniging voor de PROmotie van GEzondheid op 
School op, PROGES genaamd (Onze School .„ Gezonde School, verslagboek van de studiedag van 28 
maart 1992). 
De Stuurgroep GVO in het Onderwijs en PROGES zijn nauw op elkaar betrokken. Minimum de helft 
van de leden van PROGES zetelt ook in de Stuurgroep. Bovendien dient PROGES, als uitvoerend 
orgaan van de Stuurgroep, regelmatig overleg te plegen met de Stuurgroep over de activiteiten van 
PROGES (Onze School Gezonde School, verslagboek van de studiedag van 28 maart 1992). 
Het doel van PROGES bestaat in het stimuleren en ondersteunen van de gezondheidspromotie op de 
school, dit zowel op het beleidsniveau - door bijv. mee te werken aan het opstellen van de eindtermen 
inzake gezondheidseducatie, als op het niveau van de concrete school - door bijv. het begeleiden van 
het Gezonde-Scholenproject (brochure PROGES, 1993). 
PROGES richt zich tot de basisscholen en de secundaire scholen van alle onderwijsnetten evenals tot 
alle bij deze scholen betrokken instanties: PMS-centra, MST, ouderverenigingen, begeleidingsdiensten, 
navormingscentra, e.d.. De activiteiten van PROGES richten zich steeds tot intermediairen en sleutel-
figuren van de betrokken onderwijsinstanties (brochure PROGES, 1993). 
Anno 1993 bestonden volgens de PROGES-vereniging haar activiteiten uit: 
1) het uitwerken van projecten, 
2) het opvolgen en verspreiden van het vroeger aangemaakte materiaal via voordrachten, deelname 
aan beurzen, folders en info-sessies, 
3) het verzamelen van documentatie voor het Documentatiecentrum van het Vlaams Instituut voor 
Gezondheidspromotie (VIG), 
4) het uitgeven - in samenwerking met het VIG, het Kocirdinatiekomitee Algemene Tabakspreventie, 
de Vereniging voor Alcohol- en andere Drugsproblemen, e.d. - van een inventaris van didactisch 
materiaal over genotmiddelen, 
5) het actief deelnemen aan tal van werkgroepen en/of occasionele samenwerkingsinitiatieven 
betreffende gezondheid in of via de school. 
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TABEL 2. Kenmerken van de pilootscholen van het secundair onderwijs 
1 2 3 4 5 6 
Net: 
-vrij x x 
- gemeenschaps 
- provinciaal 
- gemeentelijk x 
x 
Ligging: 
- stedelijk 
- plattelands 
x 
x 
x 
x 
x x 
Aantal leerlingen: 441 1770 493 87 590 386 
Migranten: 
- ja 3% 3% 25% 
- nee x x x 
Oefenschool: 
- ja x 
- nee x x x x x 
Gemengd: 
- ja 
- nee x 
x x x 
Provincie: B 0.V1. 0.V1. 0.V1. A L 
Richting: 
- Middenschool x x x x x x 
- A.S.O. x x x 
- T.S.O. x x x 
B.S.O. 
- P.H.O. 
x 
x 
x x 
De selectie van deze scholen gebeurde in nauw overleg met de onderwijsnetten op basis van 
verschillende criteria: procentuele vertegenwoordiging van de netten, grootte, stad versus platteland, 
gemengd of niet, aantal migranten, enz.. Het engagement van de scholen werd gevraagd voor de twee 
j aren. 
In dit pilootproject werden de eerste stappen van een veralgemeende invoering van G.V.O. in de 
Vlaamse scholen uitgeprobeerd. Deze ervaringen moesten de basis worden van een ruimere versprei-
ding van G.V.O. in het onderwijs in de toekomst. 
De bedoelingen van het project kunnen als volgt worden samengevat: 
1) Het uitwerken en uittesten van een aantal haalbare formules voor de realisatie van de Gezonde 
School met een tiental pilootscholen. 
2) Het uitwerken en uittesten van hulpmiddelen voor de realisatie van de Gezonde School in de 
pilootscholen. 
3) Het ontwerpen en uittesten van trainingsprogramma's voor de teams betrokken in de pilootscholen. 
4) Het herwerken op basis van de ervaringen opgedaan in de pilootscholen van de pakketten 
"Gezondheid... je kan er zelf iets aan doen". 
5) Het formuleren van aanbevelingen om het Gezonde-Scholenconcept op grote schaal in Vlaanderen 
te realiseren. 
Het Gezonde-Scholenproject wordt gefinancierd door de Gemeenschapsminister van Tewerkstelling en 
Sociale Aangelegenheden (Onze School ... Gezonde School, verslagboek van de studiedag van 28 
maart 1992). 
1.2. Internationale ontstaanscontext van het project "De Gezonde School" 
Het Gezonde-Scholenproject werd in Vlaanderen opgestart onder de impuls van de Europese Commisie 
"Europa tegen Kanker" en maakt deel uit van het Europees Gezonde-Scholennetwerk. 
1.2.1. De Europese Commisie "Europa tegen Kanker" (uit: Onze School ... Gezonde School, 
verslagboek van de studiedag van 28 maart 1992) 
In 1987 erkenden enkele staats- en regeringshoofden van de twaalf Europese lidstaten van de Europese 
Gemeenschap de noodzaak van een actie tegen kanker op Europees niveau, Dit leidde tot het opstarten 
van het programma ''Europa tegen Kanker", een driejarig actieplan dat van 1987 tot 1989 liep. 
Doorheen dit programma werd het grote belang van de gezondheidsopvoeding en het betrekken van 
jongeren bij de strijd tegen kanker steeds duidelijker. Daarom besloten de mensen van "Europa tegen 
Kanker" hun steun te verlenen aan een Europese Conferentie rond gezondheidsopvoeding en kanker-
preventie in de scholen. Deze conferentie ging in 1990 door in Dublin en werd bijgewoond door 
afgevaardigden van de Ministeries van Volksgezondheid en Onderwijs van de twaalf lidstaten. De 
conferentie erkende enerzijds het belang van een gezonde levenswijze ter preventie van vroegtijdige 
sterfgevallen en anderzijds het belang van de school als kanaal om bij kinderen van alle maatschappe-
lijke categorieën een gezonde levenswijze te bevorderen. 
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De conclusies van de conferentie te Dublin werden geconcretiseerd in een aantal algemene aanbeve-
lingen en in specifieke aanbevelingen voor het basisonderwijs en het secundair onderwijs voor het 
realiseren van gezondheidsopvoeding. 
Ingevolge de Dublin-resoluties ondersteunde het programma "Europa tegen kanker" bepaalde 
initiatieven rond gezondheidsopvoeding, waar kankerpreventie een onderdeel van uitmaakt. Het 
ondersteunde bijvoorbeeld de organisatie van conferenties over de implementatie van de Dublin--
resoluties op nationaal en regionaal niveau. Het hielp pilootprojecten opzetten in scholen die onderricht 
gaven over kankerpreventie binnen het ruimer kader van een gezonde levensstijl, Het ondersteunde 
financieel enkele trainingsinitiatieven voor leerkrachten evenals het opstarten van werkgroepen die 
gezondheidsopvoeding en kankerpreventie afstemden op het basis- en het secundair onderwijs en op de 
leerkrachtenopleiding. De Europese Gemeenschap van haar kant ondersteunde ook enkele initiatieven 
inzake leerkrachtenopleiding. Ook het Gezonde-Scholenproject kon op (financiële) steun van het 
Programma "Europa tegen Kanker" rekenen. 
1.2.2. European Network of Health Promoting Schools (uit: Onze School ,.. Gezonde School, 
verslagboek van de studiedag van 28 maart 1992) 
De opvoedings- en gezondheidspromotieprogramma's die sinds 1984 georganiseerd worden door de 
W.H.O. (World Health Organization) vormen de basis voor de ontwikkeling van een project rond de 
gezondheidspromoverende school. Oorspronkelijk werd een Europees netwerk van Gezonde Scholen 
ontwikkeld in Tsjechoslowakije, Hongarije en Polen. Dit project zou van 1991 tot 1993 lopen en 
gefinancierd worden met vrijwillige donaties van Nederland. Maar in 1992 besloten de W.H.O., de 
Europese Gemeenschap en de Raad van Europa samen om het project uit te breiden tot heel Europa en 
zo een Europees Netwerk van Gezonde Scholen op te richten. Het Vlaamse project Gezonde School is 
een onderdeel van dit internationaal netwerk. In het kader van het internationale netwerk van Gezonde 
Scholen bestaat er op Europees niveau tevens een Coordinatiecentrum; het behoort tot de opdracht van 
PROGES om met deze en andere internationale organisaties contacten te onderhouden. 
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HET CONCEPTUEEL MODEL VAN DE GEZONDE SCHOOL EN DE OPERATIONALI-
SERING VAN HET CONCEPT' 
2.L Het concept gezondheidsopvoeding 
De laatste jaren is de aandacht voor gezondheidopvoeding sterk toegenomen. Dit is in eerste instantie 
te verklaren door het feit dat onze samenleving recent steeds meer geconfronteerd wordt met 
(vroegtijdige) sterfgevallen ingevolge de zogenaamde beschavingsziekten. In tweede instantie stelt men 
echter vast dat tal van beschavingsziekten kunnen voorkomen worden indien de mensen er een 
gezondere levenswijze zouden op na houden. 
Gezondheidsopvoeding heeft te maken met de kwaliteit van het leven en met het bevorderen van het 
fysisch, sociaal en mentaal welzijn van het individu. Gezondheidsopvoeding is dus niet louter een 
kennisoverdracht van wat goed is en wat schadelijk is voor de gezondheid, maar omvat tevens het 
ontwikkelen van die vaardigheden waarop individuen zich moeten beroepen om hun kennis in de 
praktijk toe te passen. Voorts betekent gezondheidsopvoeding dat men jongeren de attituden en 
waarden bijbrengt die zij nodig hebben bij het maken van keuzen in verband met hun huidige 
levensstijl, die evenwel vergaande gevolgen hebben voor hun toekomstige gezondheidstoestand. Het 
gaat hier om een stukje socialisatie. 
Er wordt vandaag de dag in de meeste scholen in een of andere vorm reeds aan gezondheidsopvoeding 
gewerkt. Doorgaans wordt GVO binnen de lespraktijk gesitueerd, maar wordt er haar in de curricula 
geen vaste plaats toegewezen; in deze zin is GVO dus gratuit. De eindtermen zullen hier echter 
verandering in brengen. Bovendien dreigen in de huidige vo, 	 ut van GVO vooral bepaalde "hot topics" 
aan bod te komen zoals AIDS en druggebruik, die geïsoleerd op een negatieve, problematiserende 
wijze behandeld warden. Daarom pleit het Europees Netwerk voor Gezonde Scholen er nu voor om 
GVO in een nieuw kleedje te steken. 
2.1.1. Een GVO-ondersteunend overheidsbeleid 
De onderwijsautoriteiten moeten, volgens het Europees Netwerk, na intersectorieel overleg en 
Deze paragraaf is gebaseerd op de volgende brochures: 
- The Healthy School, Europa tegen Kanker. 
- The Healthy School, a W.H.O. report, Scottish Health Education 
Group 
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cooperatie een beleidsvoorstel voorleggen aangaande het plannen en uitwerken van GVO-programma's 
in het onderwijs. Hierdoor wil het Netwerk bewerkstelligen dat de GVO door de scholen ernstiger 
genomen wordt en dat zij makkelijker een vaste plaats kan verwerven in de curricula. Bovendien moet 
het beleidsvoorstel verduidelijken hoe GVO-programma's moeten ontwikkeld warden. Daaruit volgt 
dat de schoolhoofden van hun kant verplicht zouden zijn in de nodige structuren en voorwaarden te 
voorzien om de realisatie van GVO zoals voorgeschreven mogelijk te maken. Anderzijds betekent dit 
dat de onderwijsautoriteiten zelf de onderwijsinstellingen de nodige materiële en immateriële middelen 
moeten bieden. Tenslotte dient het beleidsvoorstel haalbare deadlines voorop te stellen en toch de 
ruimte te laten voor enige autonomie voor de lokale onderwijsinstanties. 
2.1.2. GVO in het schoolgebeuren 
In eerste instantie zouden, volgens het Europees Netwerk van Gezonde Scholen, de onderwijsautoritei-
ten aan de scholen een intentieverklaring moeten vragen waarin zij hun huidige activiteiten op het vlak 
van de gezondheidsopvoeding vermelden, evenals de vooropgestelde doelen en de benodigde middelen 
om die doelen te bereiken, dit alles geplaatst in een bepaald tijdsperspectief. Met een zekere regelmaat 
zouden de scholen dan formeel verslag moeten uitbrengen over de door hen gemaakte vorderingen. 
Ook zou er speciaal werk moeten gemaakt worden van de coordinatie van de gezondheidsopvoedings-
praktijken van het lager en het secundair onderwijs. 
De verantwoordelijkheid van de school bestaat er volgens het Europees Netwerk in de leerlingen 
correcte informatie over gezondheid aan te bieden. Voorts moet zij de leerlingen helpen een beter 
inzicht te verwerven in hun attituden en de waarden die schuilgaan achter bepaalde keuzen in verband 
met gezond of ongezond gedrag, waardoor zij in staat moeten zijn om bewustere keuzen te maken. De 
school mag zich hierbij niet beperken tot woorden, maar moet de bijgebrachte waarden ook voorleven. 
Het Netwerk verwacht dus van de school dat zij bepaalde waarden voorleeft die in de ruimere 
samenleving over boord gegooid werden. Hierbij moet men wel beseffen dat de begeleiding terzake 
door de school slechts één van de vele factoren is die het gezondheidsgedrag van de leerlingen bepaalt. 
Omdat gezondheidsopvoeding betrekking heeft op waarden, houdingen en gedragingen betreft het een 
opdracht voor de hele schoolgemeenschap. Toch kan men twee niveaus onderscheiden waarop men aan 
gezondheidsopvoeding moet doen. Enerzijds moet de school zich in het algemeen engageren om de 
gezondheid te bevorderen; anderzijds moet zij er zich specifiek toe verbinden om thema's in verband 
met gezondheid in de lespraktijk aan bod te laten komen, dit volgens een uitgewerkt plan. Het kan 
wenselijk zijn een groep leerkrachten aan te duiden die zich specifiek toelegt op het doceren van een  
uitgewerkt GVO-programma. Binnen de gezondheidsopvoeding worden soms moeilijke en controver-
siële domeinen aangeraakt, die heel wat vaardigheden vereisen van de leerkrachten en bepaalde 
persoonlijkheidskenmerken veronderstellen. 
Het Europees Netwerk stelt dat de school een duidelijk schoolbeleid moet hanteren dat vorm krijgt 
door de richtlijnen van de onderwijsautoriteiten, maar ook door de opvattingen van de ouders, het 
personeel en de leerlingen. Hier rijst het probleem dat het hier niet om een homogene groep van 
mensen gaat. Tussen en binnen de respectievelijke categorieën van mensen kunnen er verschillende 
opvattingen heersen. 
Het is aangewezen dat er binnen de school één persoon wordt aangeduid die als coordinator van het 
GVO-programma optreedt. De coordinator staat o.m. in voor het organiseren van meetings tussen de 
leerkrachten die aan het programma meewerken, het op de hoogte houden van de directie van nieuwe 
ontwikkelingen aangaande GVO, het voorzien van de leerkrachten met materiaal en middelen, het 
trainen van het personeel en deze informeren van externe instanties die bij het programma betrokken 
zijn. Maar het is belangrijk dat de coordinatoren de autonomie van de leerkrachten niet in het gedrang 
brengen. 
Hoger werd reeds het belang benadrukt van een betere coordinatie van de GVO-programma's tussen 
het basis- en het secundair onderwijs. Het is belangrijk een groep mensen aan te duiden die de voor-
uitgang op dit vlak opvolgt en stimuleert. Het achterliggende principe van waaruit deze groep werkt, is 
dat de leerlingen recht hebben op een coherent en continu GVO-programma dat rekening houdt met de 
ontwikkeling die de jongeren tijdens hun vroege adolescentie doormaken. 
2.2. Het concept "De Gezonde School" 
De Gezonde School biedt een stabiele en stimulerende leer- en werkomgeving aan die bevorderlijk 
werkt voor de geestelijke, morele, culturele, mentale en fysische groei van alle mensen die leven en 
werkzaam zijn binnen de schoolgemeenschap. Een Gezonde School brengt de leerlingen de nodige 
kennis, inzichten en vaardigheden bij om te participeren aan het dagelijks leven, maar ook deze die zij 
nodig hebben om een gezonde levenswijze te ontwikkelen. Aan de leerkrachten biedt zij de mogelijk-
heid aan om trainings te volgen in verband met hun persoonlijke gezondheid, bijv. stress-management, 
assertiviteit en andere sociale vaardigheden. De Gezonde School wordt tevens gekenmerkt door een 
goede reputatie op het vlak van schoolprestaties, sportieve prestaties en culturele en artistieke 
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prestaties. Zij vormt immers een omgeving waarin zowel de leerlingen als de leerkrachten zich goed en 
productief voelen en die bovendien hun zelfvertrouwen en een positief zelfbeeld bevordert. 
Gezondheidspromotie binnen een Gezonde School reikt verder dan het integreren van gezondheidsop-
voeding in het lessenpakket. Het veronderstelt dat de school ook tal van activiteiten op het getouw zet 
om de gezondheid van haar leden te beschermen en te verbeteren. De rol van de school in GVO moet 
dus tot op zekere hoogte geherdefinieerd worden. 
De gezondheidspromotie binnen de Gezonde School steunt op twee principes: 
1) de focus van de gezondheidsbevorderende activiteiten binnen de scholen ligt op de individuele 
leerling. Men moet zich dan ook voortdurend richten op de kennis, attituden en gedragingen van 
de leerlingen, 
2) de leerlingen zelf moeten actie-betrokken zijn bij de gezondheidsbevorderende activiteiten. 
Een Gezonde School doet aan gezondheidspromotie op drie niveaus, die in de hierna volgende 
paragrafen beschreven worden. 
2.2.1. Gezondheidspromotie op het klasniveau: het lesprogramma 
Op het klasniveau moet de gezondheidsopvoeding geïntegreerd worden in het lesprogramma en in de 
lespraktijk. Dit kan door de gezondheidsopvoeding het statuut van een afzonderlijk vak toe te kennen 
of doordat de diverse leerkrachten bepaalde aspecten van de gezondheidsopvoeding op een zinvolle 
wijze binnen hun vakinhoud integreren. Een derde mogelijkheid bestaat er in dat men occasioneel, naar 
aanleiding van bepaalde gebeurtenissen, aan GVO doet. Men moet er echter over waken dat de GVO-
activiteiten gecotirdineerd verlopen. 
Het is belangrijk dat men in deze gezondheidsopvoedingslessen vertrekt van de kennis, de houdingen 
en de gedragingen die de leerlingen tot dan toe hebben aangekweekt onder invloed van hun thuis, de 
media, e.d.. Men moet hen vervolgens de nodige vaardigheden bijbrengen om de eigen gedragingen 
en opvattingen over gezondheid kritisch te evalueren tegen de achtergrond van de nieuwe informatie 
die hen hierover verstrekt wordt. 
Het is essentieel dat de leerlingen actief betrokken worden bij de GVO-lessen. 
Er bestaat op het Europees niveau een consensus over de topics die in de klaspraktijk aangekaart 
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dienen te warden (bijlage 1). Men streeft ernaar deze topics te verwerken in een "spiraalcurriculum", 
waarbij enkele cruciale topics doorheen de schoolcarièrre van de leerlingen steeds opnieuw worden 
aangesneden, maar telkens op een niveau dat aansluit bij de ontwikkelingsfase van de leerlingen. Ook 
hier is coördinatie van wezenlijk belang. 
Een goede coordinatie is dus belangrijk; een uitgewerkt schoolplan voor de realisatie van GVO vormt 
hierbij een interessant instrument. 
2.2.2. Gezondheidspromotie op het niveau van het schoolbeleid: het verborgen schoolcurriculum 
en de fysieke structuur van de school 
Het verborgen curriculum of het sociaal klimaat van een school verwijst naar het ethos van de school, 
dat bepaald wordt door de atmosfeer in de school, de discipline die er heerst, de vooropgestelde 
gedragsstandaarden, de houding van de directie en de leerkrachten ten opzichte van de leerlingen, de 
waarden die impliciet verspreid worden door de werking en de organisatie van de school en door het 
schoolbeleid. Het schoolethos is belangrijk omdat het de inhoud van de GVO-lessen kan ondersteunen 
of afbreken en omdat er een sterke socialiserende invloed voor de leerlingen van uit gaat. 
De schoolomgeving moet zowel het psychisch als het fysisch welzijn van de leerlingen en het 
personeel bevorderen. Voorts kan het schoolbeleid de GVO-lespraktijk ondersteunen door maatregelen 
te nemen aangaande roken, schoolmaaltijden, hygiëne, e.d. die overeenstemmen met de inhoud van de 
gezondheidsvoorlichting en -opvoeding zoals die in de lespraktijk wordt meegegeven. 
2.2.3. De gezondheidspromotie op het niveau van de gezinnen en van de lokale gemeenschap 
De school is samen met de ouders verantwoordelijk voor de opvoeding van de kinderen. De ouders 
zijn dan ook zeer belangrijke acteren in de socialisatie van de kinderen. Wil de school op een 
succesvolle wijze aan voorlichting en opvoeding i.v.m. de gezondheid doen, dan zal zij de ouders op 
de hoogte moeten houden van de inhoud en de doelen van GVO op school, opdat de ouders zouden 
beseffen welke belangrijke rol ook zij in dit proces spelen en opdat zij hun kinderen zouden kunnen 
steunen in hun keuze voor een gezonde levenshouding. Maar het zal voor de school niet altijd even 
eenvoudig zijn om de interesse, de instemming en de medewerking van de ouders voor GVO te 
verkrijgen. Zij zal dan ook speciale inspanningen moeten doen om terzake goede relaties met de 
ouders te ontwikkelen. Enerzijds zal de school duidelijk moeten maken dat zij de aanwezigheid van 
ouders op de school op prijs stelt. Anderzijds moet de school de ouders duidelijk erkennen als 
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gelijkwaardige partners in de opvoedende taak ten aanzien van het kind. De school moet openstaan 
voor de bijdrage die de ouders aan de school kunnen leveren zowel op materieel als op immaterieel 
vlak. 
De waarden, houdingen en gedragingen van de kinderen worden niet enkel beïnvloed door de school 
en de ouders, maar ook door de gemeenschap waarin zij leven. Voortdurend wordt hetgeen zij op 
school leren geconfronteerd met wat hen buiten de school bijgebracht wordt. Dit is ook het geval voor 
wat de gezondheidsopvoeding betreft. Door de gezondheidspromotende activiteiten op het niveau van 
de schooi beter te coordineren met gezondheidspromotende initiatieven op het maatschappelijk niveau 
kan men bereiken dat beide mekaar ondersteunen. Bovendien leeft de school niet geïsoleerd van de 
lokale gemeenschap en van de maatschappelijke context waarin zij zich bevindt. Een Gezonde School 
zendt dan ook signalen uit naar haar leerlingen door goede relaties met de lokale gemeenschap en de 
maatschappij in het algemeen te onderhouden. 
OPMERKING: 
1) Het hoger beschreven Gezonde-Scholenmodel verschilt op meerdere punten van het traditionele 
model van gezondheidsvoorlichting en -opvoeding in het onderwijs, wat mag blijken uit tabel 3. 
2) Het Gezonde-Scholenmodel is een ideaaltype dat in de realiteit niet zomaar door ieder land en elke 
school kan overgenomen worden; het PROGES-pilootproject "de Gezonde School" steunt wèl op 
het hoger beschreven model. 
TABEL 3. Van traditionele GVO naar de Gezonde School 
Traditionele GVO De gezonde school 
I, beschouwt gezondheidsopvoeding enkel 
in de beperkte context van de klas 
heeft een bredere kijk op gezondheidsopvoe-
ding, met oog voor het schoolleven en haar 
relaties met de buitenwereld, .., 
2.  benadrukt persoonlijke hygiëne en fy- 
sieke gezondheid 
is gebaseerd op een gezondheidsmodel dat de 
wisselwerking van fysieke, mentale en sociale 
milieufactoren op de gezondheid erkent. 
3.  concentreert zich op het aanleren van 
gezondheidsvoorschriften en op het ver- 
werven van kennis in verband met ge- 
zondheid 
concentreert zich op en actieve participatie van 
de leerlingen, om, op deze manier, hun vaar-
digheden tot ontwikkeling te brengen. 
4.  mist een gecoërdineerde aanpak die 
rekening houdt met andere invloeden op 
de leerlingen 
houdt rekening met de vele invloedsferen die 
inwerken op de gezondheid van de leerlingen 
en probeert rekening te houden met de ideeën, 
waarden en attitudes die reeds bij de leerlingen 
aanwezig zijn. 
5.  heeft de neiging een serie gezondheids- 
problemen afzonderlijk te behandelen 
erkent dat vele dieperliggende vaardigheden en 
processen gemeenschappelijk zijn aan alle 
gezondheidsonderwerpen en dat deze als dus-
danig dienen te worden erkend bij de voorbe-
reiding van het schoolwerkplan. 
erkent dat de ontwikkeling van het zelfbeeld 
en van de toenemende controle die een indivi-
du over zijn leven verwerft, van essentieel 
belang zijn voor de gezondheidspromotie. 
erkent het belang van de fysieke omgeving van 
de school in esthetisch aspect en de directe 
effecten die ze kan teweegbrengen bij leerlin-
gen en leerkrachten. 
6.  houdt slechts beperkt rekening met psy- 
cho-sociale factoren in relatie tot het 
gezondheidsgedrag 
7.  houdt slechts beperkt rekening met het 
belang van de fysieke omgeving van de 
school in de gezondheidsopvoeding 
8.  houdt niet actief rekening met de ge- 
zondheid en het welzijn van het persoor 
neel 
ziet gezondheidspromotie op school als zijnde 
relevant voor het personeel en erkent de voor-
beeldfunctie die zij vervullen. 
9.  betrekt de ouders niet op een actieve 
manier in de ontwikkeling van een 
GVO-programma 
vindt ondersteuning door de ouders belangrijk 
voor de Gezonde School. 
10.  ziet geen andere rol weggelegd voor de 
gezondheidsdiensten op school als het 
uitvoeren van medisch onderzoek en het 
opsporen van ziekten 
heeft een brede kijk op de rol van de gezond-
heidsdiensten (equipes MST) op school, die 
zowel het medisch onderzoek en het opsporen 
van ziekten omvat, doch eveneens het actief 
helpen integreren van gezondheidsthema's. 
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3. ONDERZOEKSOPZET EN METHODOLOGIE 
3.1. De onderzoeksopzet 
Met het oog op de veralgemeende invoering van G.V.O. in de Vlaamse scholen is het cruciaal om een 
systematische kennis te verwerven van de ervaringen die de pilootscholen opdeden gedurende de twee 
voorbije werkjaren omtrent de implementatie van het project in de school. Op basis van deze 
ervaringen kan immers een adequate strategie opgesteld worden voor een veralgemeende invoering van 
G.V.O. 
In dit onderzoek zal dan ook nagegaan worden: 
- hoe de schooldirectie en de leerkrachten de hulpverlening bij de invoering van G.V.O. in al haar 
facetten ervaarden, 
- hoe de directie tot de beslissing kwam om aan GVO te participeren, 
hoe de leerkrachten zich hadden ingewerkt in de nieuwe taak die de participatie aan het project 
voor hen meebracht, in welke mate zij zich vertrouwd voelden met de taak en op welke wijze zij 
GVO realiseerden in de school, 
welk standpunt de ouders, de M.S.T.- en P.M.S.-centra innamen tegenover het project en hoe zij 
erop inspeelden, 
- of een bepaald patroon van implementatie verbonden was met bepaalde structurele kenmerken van 
de scholen of met een typische schoolcultuur. 
Het onderzoek is dus in feite een evaluatie van een innovatieproces in twaalf pilootscholen, waarbij 
gepoogd wordt om de hierboven vermelde subprocessen van het innovatieproces te reconstrueren en 
vervolgens te analyseren. Hierbij is de informatie die van de betrokken actoren bekomen werd zeer 
belangrijk. 
3.2. Methodologie 
Om het nodige onderzoeksmateriaal te vergaren werd geopteerd om met diepte-interviews te werken. 
In eerste instantie werden interviews georganiseerd met de schooldirectie en de coordinatoren. Bij het 
opstellen van de vragenlijst voor deze respondenten werd oorspronkelijk vertrokken van de vragenlijs-
ten uit vorige onderzoeken naar de implementatie van GVO. Maar omdat de PROGES-begeleiding 
opmerkte dat er wel degelijk een fundamenteel verschil bestond qua opzet en concept tussen het 
Gezonde-Scholenproject en de vroegere GVO-projecten, werd besloten om totaal nieuwe vragenlijsten 
(bijlagen 2 en 3) op te stellen die meer probleemgericht was en een verkenning van het veld inhield. 
Ter voorbereiding van het opstellen van deze vragenlijst werd literatuur doorgenomen over het concept 
achter de "Healthy School" en de "Health Promoting School" (cfr. samenvatting paragraaf 2). Daar-
naast vond er een gesprek plaats op 21.04.1994 met de directrice van PROGES, waarbij zij de 
ontstaanscontext van het project, de aanpak van PROGES en het verloop van het project toelichtte. 
Verder werd bij de aanvang van het onderzoek gevraagd om de dossiers te mogen inkijken die de 
PROGES-begeleiders over elke pilootschool bijhielden. De bedoeling was om op deze manier inzicht 
te verwerven in de problemen waarmee de pilootscholen hadden af te rekenen bij de implementatie van 
het project. Het inkijken van de dossiers vond plaats met de hulp van een PROGES-begeleider. 
Het eerste contact met de pilootscholen vond plaats ter gelegenheid van een coërdinatorenvergadering. 
Op 21.04.1994 woonde de onderzoeker een vergadering bij met de coordinatoren en enkele school-
hoofden van de pilootscholen van het secundair onderwijs en op 06.05.1994 een coërdinatorenvergade-
ring voor de pilootscholen van het basisonderwijs. Op deze vergaderingen werd de onderzoeker door 
de PROGES-begeleiders voorgesteld aan de vertegenwoordigers van de pilootscholen. 
Eens de vragenlijsten voor de directie en deze voor de coordinatoren opgesteld waren, werden zij aan 
PROGES ter goedkeuring of amendering voorgelegd. 
De interviews met de schoolhoofden en de coordinatoren van de basisscholen vonden plaats in mei 
1994. De gesprekken met beide categorieën van respondenten vonden doorgaans op eenzelfde dag 
plaats. Elk interview werd op band opgenomen en nam één tot twee uren in beslag, al naargelang de 
betrokkenheid van de respondent bij het project. De interviews zelf verliepen vlekkeloos. Maar de duur 
van de gesprekken vormde wel een probleem, vooral voor de coordinatoren die doorgaans ook een 
lesopdracht hadden en gedurende enige tijd vervangen dienden te worden. In meerdere scholen had het 
schoolhoofd dit niet ingecalculeerd. 
Gedurende de maand juni werden geen scholen bezocht omdat de examens een hectische drukte 
meebrachten. Tijdens de maanden juli, augustus en september - de drukke startmaand voor de 
scholen - werden de interviews met de schoolhoofden en de coordinatoren van het basisonderwijs 
verwerkt: de interviews werden gecodeerd om vervolgens met behulp van het softwarepakket FY-
I3000PLUS geanalyseerd te worden. 
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Aangezien de leerkrachten van het basisonderwijs niet in het schooljaar 1993-1994 konden onder-
vraagd worden, werd besloten om de leerkrachten van het basisonderwijs te bevragen aan de hand van 
een gestructureerde vragenlijst (bijlage 4). Deze werd opgesteld, vervolgens uitgetest bij een viertal 
leerkrachten van één van de pilootscholen en opnieuw aan PROGES voorgelegd. 
resp. 7/8 en 10/14. Nadat een tweede vragenlijst werd verstuurd steeg de respons voor de P.M.S.® en 
M.S.T.-centra tot 14/14. Omdat het aantal vragenlijsten klein was en voornamelijk open vragen bevatte 
werden zij niet geanalyseerd met behulp van het softwarepakket SAS. 
Op 14.11.1994 werd de vragenlijst verstuurd. Hij leverde slechts een respons van 4% op. Op 30.11 
werd een rappel verstuurd. Die resulteerde in een respons van 50%. Het versturen van een tweede vra-
genlijst op 07.01.1995 bracht de respons tenslotte op 74,4%, wat overeenstemt met vele onderzoeken. 
De statistische analyse van het cijfermateriaal gebeurde met het softwarepakket SAS. 
De interviews met de schoolhoofden en de coordinatoren van de pilootscholen van het secundair 
onderwijs konden pas in de maand oktober plaatsvinden, na afsluiting van het project. Zij verliepen 
analoog aan deze in het basisonderwijs: er deden zich geen problemen voor, ofschoon in één school 
geweigerd werd het gesprek op band op te nemen. 
De leerkrachten van het secundair onderwijs waren zo talrijk dat het niet haalbaar was om hen 
eveneens schriftelijk te bevragen. Daarenboven hadden we reeds opgemerkt dat we met een algemene 
bevraging ook leerkrachten zouden benaderd hebben die niet aan G.V.O. gedaan hadden. Er werd dus 
geopteerd om per school een gesprek te hebben met een drietal leerkrachten. Er werd een zeer bondige 
vragenlijst (bijlage 5) opgesteld, gebaseerd op de survey die gehanteerd was voor het bevragen van de 
leerkrachten van het basisonderwijs. De onderzoeker bepaalde samen met het schoolhoofd van de 
diverse pilootscholen een datum waarop hij zou langskomen. De bedoeling was om te spreken met drie 
leerkrachten die op die dag toevallig een uur klasvrij waren o.w.v. bijvoorbeeld een springuur, zodat 
tot op zekere hoogte met een toevallige steekproef kon gewerkt worden. De praktijk wees echter uit 
dat de directie van meerdere pilootscholen er de voorkeur aan gaf om het gesprek te laten doorgaan 
met leerkrachten die wel degelijk nauwer bij het project betrokken waren dan een doorsnee leerkracht. 
Hiertoe maakte zij deze leerkrachten op de voorziene dag klasvrij. Dit beïnvloedde uiteraard de 
resultaten maar gaf toch een goed beeld van leerkrachten die bij G.V.O. betrokken waren. 
Om een idee te krijgen van de betrokkenheid bij en de ervaringen van de ouders en de P,M.S.- en 
M.S.T.-centra met het project werd eveneens een beperkte schriftelijke vragenlijst (bijlagen 6 en 7) 
opgesteld. De resterende tijd was immers kort en uit de diepte-interviews was gebleken dat de 
betrokkenheid van deze actoren bij het project doorgaans niet zo sterk was. Op 22.11.1994 werden de 
vragenlijsten verstuurd. Van de 8 ouderverenigingen beantwoordden er 5 de vragenlijst, van de 14 
P.M.S.- en M.S.T.-centra antwoordden er 5. Een rappel op 08.12.1994 deed de respons toenemen tot 
3,3. Bedenkingen bij de onderzoekscontext 
Om tot een juiste interpretatie van de hieropvolgende onderzoeksresultaten te komen is het nodig om 
allereerst enkele bedenkingen te formuleren omtrent de context waarin het project plaatsvond 
en het onderzoek verricht werd. 
- In 1992 besloten de W.H.O., de Europese Gemeenschap en de Raad Van Europa het Gezonde 
Scholenproject niet langer te beperken tot Tsjechoslowakije, Hongarije en Polen, maar uit te breiden 
tot heel Europa. Vlaanderen was in die tijd één van de eerste om, via de v.z.w. PROGES, in te 
stappen in dit Europees Netwerk. Omwille van het prille bestaan van dit netwerk, kon het de 
participanten echter nog weinig ondersteuning bieden. Er was nog geen opleiding voorzien voor de 
mensen die in eigen land het Gezonde-Scholenproject dienden op te starten en de intredende scholen te 
begeleiden. Noch konden deze mensen een beroep doen op de ervaringen van anderen. Ook qua 
materiaal kon het European Network of Health Promoting Schools zijn leden weinig voorleggen. 
PROGES was bijgevolg sterk op zichzelf aangewezen om het Gezonde-Scholenproject in Vlaanderen 
gestalte te geven en op te starten. 
- In eerste instantie besloot PROGES een pilootproject op te starten dat gedurende het schooljaar 1992-
1993 en het schooljaar 1993-1994 in twaalf Vlaamse scholen zou geïmplementeerd worden. Vanuit de 
ervaringen van deze 12 pilootscholen met de uitwerking van het project zou men dan wijzigingen 
aanbrengen in de opzet van het project en de aanpak van de begleiding, dit met het oog op een 
adequate strategie voor een veralgemeende invoering van het Gezonde-Scholenproject in Vlaanderen. 
Het onderzoek - waarvan de onderzoeksresultaten in dit rapport weergegeven zijn = diende ondermeer 
om een systematische kennis te verwerven van de ervaringen van de twaalf pilootscholen met de 
implementatie van het project. Bij het lezen van de resultaten is het echter belangrijk om het tijdstip 
waarop de diverse respondenten bevraagd werden in het achterhoofd te houden. Het onderzoek ging 
van start op 24 maart 1994. De schoolhoofden en coordinatoren van het basisonderwijs werden 
bevraagd gedurende de maand mei van het tweede werkjaar. Men moet dus rekening houden met de 
mogelijkheid dat de overschouwingen van deze respondenten gekleurd werden door de positieve of 
negatieve ervaringen die de scholen op het moment van de bevraging hadden met het project. De 
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overige respondenten: de leerkrachten van het basisonderwijs, de P.M.S./M.S.T.-centra en de 
schoolhoofden, coordinatoren en leerkrachten van het secundair onderwijs werden bevraagd in de 
maand oktober van het daaropvolgende schooljaar, dus nadat het pilootproject beëindigd was. 
Bovendien mag men niet over het hoofd zien dat tijdens deze bevragingen aan de respondenten 
gevraagd werd om overschouwingen te geven waarbij zij zich dienden te beroepen op hun geheugen 
om bepaalde gebeurtenissen te reconstrueren. Vergetelheid, een selectief geheugen ... dragen er echter 
toe bij dat de ervaringen die de respondenten beschreven niet geheel dienen overeen te stemmen met 
de belevingen op het moment van het eigenlijke gebeuren. Een regelmatige participerende observatie 
van de onderzoeker in het veld had dit kunnen opvangen, maar was niet mogelijk omdat het 
onderzoeksproject pas in maart 1994 kon starten. 
- Dit rapport geeft een beeld van de gebeurtenissen en evoluties die plaatsvonden in de twaalf 
pilootscholen de voorbije twee werkjaren (1992-1993 en 1993-1994). Deze twee werkjaren vormden 
echter slechts een fragment uit het globale proces van planmatige sociale verandering dat zich nog 
steeds aan het voltrekken is en dat in een aantal scholen gepaard ging met de invoering van andere 
innovaties. De onderzoeksresultaten in dit rapport mogen dan ook niet gezien worden als de eindresul-
taten van het Gezonde-Scholenproject; wij evalueren enkel het proces van de verandering. De 
onderzoeksresultaten zijn een tussentijdse evaluatie die fungeert als basis voor bijsturing. Men mag niet 
vergeten dat processen van planmatige sociale verandering veel meer tijd vergen, zeker wanneer het 
een sterke ingreep in het leven van een organisatie betreft. 
- Een laatste bedenking is dat tegenover de ervaringen van de diverse respondenten betrokken bij de 
pilootscholen in feite de ervaringen van de begeleiders van PROGES dienen geplaatst te worden om 
een volledig beeld te hebben van het implementatieproces. Hierdoor zou de context van bepaalde 
ervaringen van de respondenten verduidelijkt kunnen worden of enigszins gerelativeerd worden. Doch 
de bevraging van de PROGES-begeleiders was evenmin voorzien in het onderzoeksontwerp. 
DEEL II. ONDERZOEKSRESULTATEN 
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1. HET VERLOOP VAN HET PROJECT 
1.1. Inleiding 
PROGES werd in december 1992 opgericht door de "Stuurgroep Gezondheidsvoorlichting en -
opvoeding (G.V.0.) in het onderwijs" als een autonome vereniging voor de PROmotie van GEzond-
held op de School. Het eerste project dat door de Stuurgroep aan PROGES werd toevertrouwd was het 
project "Gezonde School". Ter introductie van het Gezonde-Scholenproject organiseerde de Stuurgroep 
samen met PROGES en de dienst Gezondheidsopvoeding van het Rode Kruis op 28 maart 1992 een 
studiedag rond het concept de Gezonde School. Vervolgens werd er via de scholennetten een 
documentatiemapje verspreid en een oproep gelanceerd om als school deel te nemen aan het Gezonde-
Scholenproject. Tegen eind juni 1992 zouden er twaalf scholen als pilootschool geselecteerd worden. 
Vooral die scholen kwamen voor selectie in aanmerking, die zich met een team aanboden waarin 
vertegenwoordigers van de ganse schoolgemeenschap zetelden. De geselecteerde scholen werden 
verondersteld gedurende twee jaren aan het project en aan tussentijdse evaluaties mee te werken. Het 
schoolteam moest een coordinator aanstellen en als team zelf bereid zijn om extra-inspanningen te 
leveren en bijscholing te volgen (Onze School 
	 Gezonde School, verslagboek van de studiedag van 
28 maart 1992 en de brochure Het Pilootproject: De Gezonde School). De scholen die zich als 
pilootschool kandidaat stelden, maar niet geselecteerd werden, kregen het statuut van "getuigeschool", 
wat inhield dat zij via de door PROGES opgestelde Nieuwsbrief op de hoogte werden gehouden van 
het verloop van het project in de pilootscholen. 
24 	 Verloop van het project 
	 De kennismaking met het Gezonde-Scholen-project 
	 25 
1.2. De kennismaking met het Gezonde-Scholenproject midden-juni 1992 (de datum die was vooropgesteld om de selectie te beëindigen) eveneens door de 
inspectie gecontacteerd werd met de vraag om zich kandidaat te stellen. 
1.2.1. Hel basisonderwijs 
Hel secundair onderwijs 
In vijf van de zes pilootscholen woonde de directie en/of één of meerdere leerkrachten de inleidende 
studiedag van 28 maart 1992 bij. Zij schreven zich doorgaans voor de studiedag in nadat zij op de 
school een uitnodiging hadden ontvangen. 
In drie van deze vijf scholen was het een leerkracht die zich op eigen initiatief en uit interesse voor de 
studiedag had ingeschreven. Slechts één van die leerkrachten (van de school A) benaderde achteraf, 
naar aanleiding van de studiedag, de directie met het voorstel om zich met de school als pilootschool 
kandidaat te stellen. In de twee andere gevallen (de scholen B en C) hadden de leerkrachten zich 
buiten het medeweten van de directie voor de studiedag ingeschreven. Ná de studiedag brachten zij 
geen verslag uit bij de directie, en brachten zij ook niet de mogelijkheid ter sprake om zich als piloot-
school kandidaat te stellen. De directies van beide scholen maakten dan ook voor het eerst kennis met 
het project toen zij door respectievelijk de ARGO en de stedelijke inspectie werden gecontacteerd met 
de vraag of zij zich als pilootschool kandidaat wilden stellen voor het Gezonde-Scholenproject. 
In de school E was het de directie zèlf die uit eigen interesse de studiedag bijwoonde en nadien bij de 
leerkrachten de mogelijkheid introduceerde om zich als pilootschool kandidaat te stellen. 
Tussen de pilootscholen bevond er zich slechts één waarvan zowel de directie als iemand van het leer-
krachtenteam de studiedag van 28 maart 1992 bijwoonden. De school D raakte in eerste instantie van 
het project op de hoogte via mevrouw X, één van de stafleden van PROGES, die voorzitster was van 
het oudercomité in school D. In de voorbereidende fase van de studiedag van 28 maart 1992 had 
PROGES deze school bovendien aangezocht om als model voor de affiche van het Gezonde-Scholen-
project dienst te doen. Meer precies werd één bepaalde leerkracht - die tevens de buurvrouw van het 
staflid was - gevraagd om "als type-leerkracht voor de foto te fungeren". Toen de school vervolgens 
een uitnodiging voor de studiedag ontving, besloten de directie en deze leerkracht tesamen de studie-
dag bij te wonen. Zoals de directie en de betreffende leerkracht zelf te kennen gaven, was de informele 
band die er tussen de school en PROGES in de figuur van mevrouw X bestond een extra-motief om 
verder kennis te maken met het project en met het concept dat er achter school. 
Er is slechts één pilootschool waarvan noch de directie, noch iemand van het leerkrachtenteam de 
studiedag van 28 maart 1992 bijwoonden. Deze school maakte kennis met het project doordat zij 
Voor de zes pilootscholen van het secundair onderwijs vond de allereerste kennismaking met het 
project plaats op de studiedag van 28 maart 1992. Vier pilootscholen ontvingen een uitnodiging voor 
de studiedag van hogerhand: de koepelorganisatie van het Vrij Onderwijs (VSKO), de gemeenschaps-
inspectie, het Bisdom Gent en het Verbond van het Katholiek Onderwijs. Slechts één schoolhoofd (I) 
zei dat de uitnodiging tevens een dringend verzoek inhield om zich kandidaat te stellen als pilootschool 
voor het project; in de andere gevallen werd deze mogelijkheid enkel vermeld. De twee overige 
schoolhoofden zeiden eveneens een uitnodiging ontvangen te hebben, maar specifieerden niet van wie 
die afkomstig was. 
Elk van de zes pilootscholen was dus vertegenwoordigd op de studiedag van 28 maart 1992. Waar de 
scholen van het basisonderwijs de uitnodiging vlot doorspeelden naar de gehele groep van leerkrachten 
en bepaalde leerkrachten op eigen initiatief - soms zonder medeweten van de directie - de studiedag 
bijwoonden, gingen de scholen van het secundair onderwijs gerichter te werk. In drie van de zes 
pilootscholen werd de uitnodiging doorgespeeld naar een niet-leerkracht of deeltijds leerkracht omdat 
het thema van de studiedag aansloot bij de inhoud van haar functie. Zo kwam in de scholen G en J de 
uitnodiging terecht bij het diensthoofd veiligheid dat vervolgens op eigen initiatief de studiedag bij-
woonde. In school H werd de uitnodinging doorgesluisd naar de ombudsman. 
De scholen I en K werden op de studiedag door leerkrachten vertegenwoordigd. Nadat zij van 
hogerhand de uitnodiging met het dringend verzoek tot participatie had ontvangen, besloot de directie 
van school I meteen om zich met de school kandidaat te stellen als pilootschool. Vervolgens richtte zij 
een vergadering in voor de "moralisten' en eventueel andere leerkrachten voor wie het thema bij hun 
vakinhoud aansloot. Op die vergadering werd het project aangekondigd en besproken en werd iemand 
afgevaardigd om de studiedag bij te wonen. Ook voor school K woonde een specifieke groep van 
leerkrachten de studiedag bij, t.w. de leerkrachten van de afdeling voeding. 
Slechts één school (L) was door het schoolhoofd zelf op de studiedag vertegenwoordigd. Geen enkele 
school was op de studiedag aanwezig met èn het schoolhoofd èn een leerkracht of andere functionaris 
binnen de school. 
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In tegenstelling tot hun collega's van het basisonderwijs, waren de schoolhoofden van het secundair 
doorgaans wel op de hoogte van het feit dat leerkrachten of niet-onderwijzend personeel de studiedag 
bijwoonden; zij kregen achteraf dan ook steevast een verslag. 
Zoals zal blijken in de hiernavolgende paragraaf (1.3.), had de wijze waarop de school voor het eerst 
kennis maakte met het project en met de mogelijkheid om zich als pilootschool kandidaat te stellen 
invloed op de besluitvorming over de kandidaatstelling van de school voor de participatie aan het 
project. Beide gebeurtenissen liggen immers onmiddellijk in elkaars verlengde. 
L3. De kandidaatstelling 
De respondenten vertelden niet alleen hoe de school tot de beslissing kwam om zich als deelnemer aan 
het project aan te bieden en wie daarbij een doorslaggevende invloed had; zij maakten ook duidelijk 
welke redenen de school daartoe uiteindelijk leidden. 
L3.1. De besluitvorming over de kandidaatstelling 
1.3.1.1. Hel basisonderwijs 
In de scholen D, A en E werd de beslissing om al dan niet als pilootschool aan het Gezonde-Scholen-
project te participeren, op een personeelsvergadering aan het leerkrachtenteam voorgelegd. Op zich 
bood de organisatie van zo een formeel overleg evenwel nog geen waarborg voor een daadwerkelijke 
inspraak van de leerkrachten en voor een gezamenlijke beslissing. 
De directeur van de school E bijvoorbeeld gaf van het besluitvormingproces i.v.m. de kandidaatstelling 
het volgende relaas: 
Va, ik heb dus op de personeelsvergadering gewoon op een bepaald moment meegedeeld dat ik zo'n studiedag had bijgewoond, 
en dat ik dat wel belangrijk vond, dat mij dat wel aansprak, dat ik daar wel dingen in zag zitten, kansen in zag om dat domein 
gezondheidsopvoeding en -voorlichting, om dat project van Gezonde School wat het dan later geworden is, om daar binnen de 
school ook eens bij stil te staan 
	 Dus, dan heb ik toch wel echt gevraagd, en dat is niet in één personeelsvergadering 
geforceerd, maar ik heb gewoon op een bepaald moment gezegd van; ik heb een studiedag meegemaakt, dat en dat is daar aan 
bod geweest, dat vond ik daar interessant van, en men zoekt scholen die als pilootschool willen meewerken aan het opzetten van 
zo een werking en wij moeten er als school maar eens over nadenken of wij daar eventueel niet kunnen aan meedoen. De 
leerkrachten hebben die dingen een stultske over zich laten komen. Zij weten dat zij daar van mij uit de kans toe krijgen om dat 
wat te laten bezinken. En dan heb ik ook op één van de volgende keren heel bewust, heel kort, direct de vraag gesteld van: is 
daar voldoende interesse voor om daar als school aan mee te werken?" 
Iets verder in het interview merkte hij nog op: 
"Laat ons zeggen dat ik als schoolhoofd de sterkste stimulans ben geweest om te zeggen: wij gaan er iets aan doen. Wij gaan 
daaraan meedoen, omdat we daar iets willen aan doen." 
Maar uit het verhaal van de coordinator bleek dat zij zich een duidelijk overlegmoment over de 
kwestie van de kandidaatstelling niet meer herinnerde en dat zij meende dat de beslissing over de 
deelname eerder bij het schoolhoofd te situeren viel. 
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In de scholen 13, C en F, die door de inspectie of de inrictende macht gevraagd werden om zich als 
pilootschool voor het Gezonde Scholenproject kandidaat te stellen, vond er geen of een beperkt overleg 
28 	 Verloop van het project De kandidaatstelling 	 29 
over de kandidaatstelling plaats. 
De directeur van de school F omschreef het verloop als volgt: 
"R: Op zekere dag belde de inspecteur mij op om te wagen of onze school niet bereid was om in dat project te stappen. Dal 
moest nogal vrij snel gaan, met andere woorden, ik moest eigenlijk al meteen beslissen: wij doen het of wij doen het niet, 
heb dan ejkens bedenktijd gevraagd, niet zoveel, want dat moest vrij onmiddellijk beslist worden. ik heb dan ejkens met de 
leerkrachten overlegd. 
I: Bij welke gelegenheid heeft U daarover gepraat met de leerkrachten? 
R: Ik heb ze zomaar in de rapte bijeen geroepen, ik denk onder de speeltijd in de namiddag. Het is maar heel rap in de 
leraarskamer gelanceerd wat dat eigenlijk allemaal ging inhouden en zij stonden daar vrij positief tegenover en we hebben maar 
meteen toegezegd." 
In tegenstelling tot de school F, moest de school B niet bij hoogdringendheid beslissen. Toch werd er 
geen overleg gepleegd over de kandidaatstelling. Het schoolhoofd legt uit waarom: 
"De keuze om ons wel of niet kandidaat te stellen kwam eigenlijk niet te berde, Als de inspectie verzoekt om deel te nemen, dan 
doen wij dat, dan gaan wij daar op in, wij liggen dan niet dwars." 
Ook in de school C werd de besluitvorming over de kandidaatstelling tot het minimum herleid. Nadat 
het schoolhoofd door de netverantwoordelijke aangesproken was om zich met de school voor het 
project kandidaat te stellen, ging het op zoek naar de leerkrachten die op eigen houtje de studiedag van 
28 maart 1992 hadden bezocht. Vervolgens verzocht het schoolhoofd één van deze leerkrachten om de 
functie van coordinator waar te nemen en gaf haar de opdracht het project aan de andere leerkrachten 
voor te stellen en naar hun belangstelling te peilen. 
verklaring waarom men niet negatief reageerde t.o.v. de kandidaatstelling van de schoof, zou kunnen 
zijn dat de leerkrachten meenden dat de kandidaatstelling "an sich" nog niet betekende dat de school 
ook effectief geselecteerd zou worden. 
Het is opmerkelijk dat in drie van de zes pilootscholen de directie en de coordinatoren geen eenslui-
dend verhaal vertelden over het besluitvormingsproces i.v.m. de kandidaatstelling. Dit kan wellicht 
verklaard worden door het feit dat op het moment van het interview de gebeurtenissen reeds twee jaren 
achter hen lagen. Het kan ook te wijten zijn aan het relatieve (on)belang dat de respondenten aan deze 
gebeurtenissen hechtten, of aan het feit dat het besluitvormingsproces door beide actoren anders werd 
ervaren. 
1.3.1.2. Het secundair onderwijs 
Net als in het basisonderwijs hadden de leerkrachten van de secundaire scholen weinig of geen 
inspraak in de besluitvorming over de kandidaatstelling van de school voor het Gezonde-Scholen-
project. Alleen de coordinator van school I maakte melding van enige inspraak van een deel van het 
leerkrachtencorps in deze beslissing. Immers, zoals hierboven reeds werd beschreven besloot het 
schoolhoofd van school I voor zichzelf, meteen nadat zij van hogerhand de "uitnodiging" voor de 
studiedag en de deelname aan het project had ontvangen, om hierop in te gaan. Zij lanceerde 
vervolgens het initiatief op de vergadering die zij voor de geïnteresseerden organiseerde, maar liet 
daarbij volgens de coordinator toch nog beslissingsruimte voor de aanwezigen. 
Het overleg over de kandidaatstelling bleef dus in enkele scholen zeer beperkt. Het gebrek aan 
inspraak in de beslissing vanwege het leerkrachtenteam kan bij de uiteindelijke implementatie gewogen 
hebben op de motivatie en de inzet van de leerkrachten. 
In andere scholen werd er aan de leerkrachten wel degelijk mogelijkheid tot inspraak geboden. Maar 
de vraag stelt zich in welke mate de leerkrachten er daadwerkelijk gebruik van maakten. Ofschoon 
geen enkel leerkrachtenteam het voorstel om de school kandidaat te stellen verwierp, bleken de 
leerkrachten - eens de school effectief geselecteerd was - voor het project niet altijd even enthoesiast 
en gemotiveerd te zijn. Deze contradictie in de houding van de leerkrachten kan aan diverse factoren te 
wijten zijn. Zo kan het feit dat de idee van het project door het schoolhoofd werd gelanceerd en 
gesteund, de leerkrachten ervan weerhouden hebben het project openlijk af te wijzen. Een respondent 
stelde dat een andere mogelijke reden voor de beperkte reactie was dat noch de coordinator, noch de 
directie en zeker niet de leerkrachten wisten wat het project eigenlijk zou inhouden. Een laatste 
In de overige pilootscholen besliste de directie of het directieteam naar eigen zeggen autonoom over de 
kandidaatstelling (L, H en K) of gebeurde dit in overleg tussen het diensthoofd veiligheid - dat de 
studiedag bijwoonde - en het schoolhoofd (J en G). 
Twee schoolhoofden legitimeerden hun autonome beslissing. Het schoolhoofd van school H zei: ^De 
realiteit is dat ikzelf op een bepaald moment zeg: dat is iets dat we zouden moeten doen. En dan spreek ik mensen aan en wordt 
dat in gang gestoken. Als ik dat eerst zou moeten doorgeven naar de leerkrachten en dan zou moeten wachten op respons, dan 
zou er gewoon niets gebeuren." Zijn collega (van school G) zag geen graten in het autonome karakter van 
de beslissing omwille van de aard van het project. Hij ervaarde het immers als vanzelfsprekend dat 
leerkrachten bereid zijn om in de school aan een project rond gezondheid te werken. 
Maar dat dit laatste niet voor alle scholen opging mag blijken uit het citaat van het schoolhoofd van 
school J: "Als ik achteraf iets zou kunnen veranderen aan het project, dan zou ik het project anders laten starten, nl. dat de 
kandidaatstelling om geselecteerd te worden als pilootschool niet uitgaat van één persoon, maar van de gehele basis: van de 
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leerkrachten én de leerlingen," 
Dit citaat geeft aan dat het peilen naar de motivatie van de leerkrachten om rond een dergelijk project 
te werken en hun opinie over een eventuele kandidaatstelling niet zomaar over het hoofd mogen gezien 
worden. Deze zijn inderdaad bepalend voor het welslagen van de praktische uitwerking van het project 
die immers bij de leerkrachten berust. 
L3.2. De motivatie achter de kandidaatstelling als pilootschool 
1.3.2.1. Het basisonderwijs 
Vier verschillende intrinsieke motieven werden door meerdere respondenten van de diverse scholen 
aangehaald in verband met hun kandidaatstelling als pilootschool voor het Gezonde-Scholenproject, 
t.w.: 
hun reeds bestaande interesse in de gezondheidsproblematiek, 
- de behoefte om hun gezondheidsopvoeding méér te funderen, 
het betreffend belang van het kind, en 
- het maatschappelijk belang van gezondheidsvoorlichting en -opvoeding door de school. 
Het feit dat sommige scholen reeds geruime tijd belangstelling voor het thema "gezondheid" betoonden 
en er zelf reeds enige werking rond ontplooiden, zette hen ertoe aan zich kandidaat te stellen om aan 
het "Gezonde-Scholenproject" te participeren. Sommige scholen deden dit in het vooruitzicht hun eigen 
werking te vernieuwen, uit te diepen of bij te schaven. Gezondheidsopvoeding reduceren tot acties 
zoals een snoepverbod achtten zij te bekrompen; zij ervaarden de behoefte aan een ruimere achter-
grond. Voor andere scholen was het belang van de leerlingen dan weer doorslaggevend, o.m. in het 
Bijzonder Onderwijs waar gezondheid als een hoge waarde ervaren werd naar sociale redzaamheid en 
naar opvoeding toe. Enkele schoolhoofden gingen er van uit dat het tot de maatschappelijke taken van 
de school behoort om aan gezondheidsopvoeding en -voorlichting te doen en vonden hiervan zelfs een 
bevestiging in de eindtermen die door het beleid i.v.m. het onderwijs werden bepaald. 
Zoals reeds bleek uit paragraaf 1.3.1.1., was de vraag vanwege de inspectie of de ARGO om aan het 
project mee te doen voor bepaalde scholen reeds een voldoende reden om zich zonder verder overleg 
als kandidaat-pilootschool op te geven. Het kan zijn dat deze beweegreden gepaard ging met een 
intrinsieke motivatie om zich in het project te engageren. Dat dit niet steeds het geval was, mag 
blijken uit de volgende citaten. 
B01: "En wij willen de leerlingen zoveel mogelijk bagage meegeven. Ik bedoel daarmee: wij zien het vooral als onze taak om de 
kinderen te leren lezen, schrijven en rekenen zonder fouten. En al die bijkomenende dingen - verkeersopvoeding, muzikale 
opvoeding creatieve dingen, gezondheidsproject - dat doen wij wel, maar in mindere mate. De kennisvakken vinden wij het 
belangrijkste." En: " Er wordt altijd maar gesproken van werkgroepen, ouderverenigingen, samenwerken met de ouderver-
enigingen, samenwerken met de participatieraad, medezeggenschap van externe groepen zoals ouders en dergelijke; wij hebben 
er een beetje onze buik van vol, wij stappen zo niet direct in projecten." 
Tot slot moet er op gewezen worden dat het mogelijk is dat de motivatie die de respondenten 
vertolkten eerder moet worden geïnterpreteerd als hun persoonlijke motivatie, niet zozeer als de 
motivatie van het gehele schoolteam. Verder is het belangrijk op te merken dat in één school 
meerdere van de hoger vermelde motivaties een rol konden spelen. 
1.3.2.2. Het secundair onderwijs 
De motivatie van de geselecteerde scholen van het secundair onderwijs om zich kandidaat te stellen als 
pilootschool voor het Gezonde-Scholenproject liep grotendeels parallel met deze van het basisonder-
wijs. 
Ook hier stelden een aantal scholen zich kandidaat wegens de intrinsieke waarde van het project. Zo 
besteedde school K reeds geruime tijd aandacht aan gezondheid en had tot op zekere hoogte al initia-
tieven daarrond genomen. Ook school G had reeds lang interesse om in die richting te werken, zodat 
de grondgedachte van de studiedag bij de visie van de school aansloot. Beide scholen hoopten dan ook 
dat de particpatie aan het project er toe zou bijdragen dat zij deze normatieve waarde zouden kunnen 
expliciteren in een gestructureerde werking en/of de bestaande werking zouden kunnen uitdiepen, 
School 7 werd vooral bewogen door het maatschappelijk belang van gezondheidsvoorlichting en -
opvoeding door de school en het belang ervan voor het kind. De scholen G en H vernoemden dezelfde 
motieven, maar somden er nog andere op. Zo hechtte het schoolhoofd van school G vooral belang aan 
het innovatieproces dat de school met het project zou mogen doormaken: "Wij stappen als school nogal 
gemakkelijk In een pilootproject omdat die nadien op punt worden gesteld en dan kunt ge daar u
-tv eigen inbreng aan toevoegen. 
We proberen het meestal liever zelf en dat gaat het best als ge instapt in een pilootproject. Anders kunt ge alleen nog aan de 
leerkrachten vragen van het over te nemen zoals het in het boekske staat en dal is volgens mij niet zo succesvol." 
Zijn collega van school H haalde extra-motivatie uit zijn ervaring toen hij als directeur van een andere 
school reeds had meegewerkt aan een voorgaand project van de Stuurgroep G.V.O., nl. het ontwikke-
len van lesmateriaal voor de lessen G.V.O. in het secundair onderwijs. Verder voelde hij zich 
aangesproken door het breder perspectief waarmee dit nieuwe project wou werken: G.V.O. op school 
had niet langer enkel betrekking op de fysieke toestand van de leerlingen, maar had ook de school als 
leefgemeenschap én als organisatie met een bepaalde werking op het oog. 
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Naast deze intrinsieke waarden van het project waren er ook externe factoren die de scholen 
aanspoorden om zich kandidaat te stellen als pilootschool. Net 
 als in het basisonderwijs verklaarden 
drie pilootscholen van het secundair onderwijs dat zij zich kandidaat stelden o.m. omdat zij van 
hogerhand daartoe werden aangezocht, hetzij toen zij de uitnodiging voor de studiedag ontvingen, 
hetzij achteraf. 
De directeur van school L woonde zelf de studiedag bij en stelde bij die gelegenheid voor dat de te 
selecteren pilootscholen een zo groot mogelijke diversiteit zouden vertonen qua grootte, ligging, net 
e.d.. Hij kreeg meteen de bal teruggekaatst door de kabinetschef van Minister L. Detiege, tevens een 
kennis van het schoolhoofd, om zijn eigen eerder kleine school kandidaat te stellen als pilootschool. 
Waarop het schoolhoofd prompt inging. 
1.4. Het aanstellen van de coördinator 
Ofschoon in de documenten van PROGES (cfr. paragraaf 1.1.) staat dat de codrdinator bij voorkeur 
door het gehele schoolteam wordt aangeduid, bleek het in de praktijk het schoolhoofd te zijn dat één 
welbepaalde leerkracht uit het leerkrachtenteam benaderde met het verzoek om de functie van 
codrdinator op zich te nemen. Er was slechts één pilootschool waar iemand van het schoolteam zich 
uit eigen beweging aandiende om de functie van codrdinator waar te nemen. 
Er ging een hele waaier van mogelijke motieven schuil achter de beslissing van het schoolhoofd om 
één welbepaalde leerkracht als coördinator uit te kiezen, En als bij de directie geïnformeerd werd 
waarom zij er die bepaalde leerkracht uitpikte en vervolgens aan die leerkrachten zelf gevraagd werd 
wat volgens hèn het motief van het schoolhoofd was om hen uit te kiezen, dan luidden de antwoorden 
dikwijls verschillend. 
Tenslotte bleek uit de verhalen van de verschillende respondenten dat er een grote variatie bestond in 
de motivatie en het enthoesiasme waarmee de leerkrachten de hun toegekende functie aanvaardden. 
1.4.1. Het aanstellen van de coordinator in het basisonderwijs 
In school D bevestigde de leerkracht-codrdinator dat de directie haar vroeg codrdinator te zijn, wat zij 
zonder meer aanvaardde. Vervolgens werd het project en de kandidatuur van de codrdinator op de 
personeelsvergadering besproken en aanvaard. De directie verkoos deze leerkracht tot codrdinator 
omdat zij belangstelling betoonde, een staflid van PROGES kende en de studiedag van 28 maart 1992 
had bijgewoond. De codrdinator zelf voegde hieraan toe dat er geen andere kandidaten waren om de 
functie op te nemen en dat zijzelf het een uitdaging vond: zij 'wilde wel eens iets anders doen dan 
ieder jaar hetzelfde lesje op dezelfde manier geven". 
Zoals in paragraaf 1.3.1.1. reeds naar voor kwam, ging de directie van de school C op zoek naar de 
leerkrachten die de studiedag van 28 maart 1992 hadden bijgewoond, nadat zij vanuit de Inrichtende 
Macht gecontacteerd werd. Zij vroeg vervolgens aan één van beide leerkrachten of zij als codrdinator 
wilde optreden. De codrdinator meende dan ook dat haar aanwezigheid op de studiedag en de achter-
grond die zij daar verworven had voor de directie doorslaggevende argumenten waren om haar als 
codrdinator aan te duiden. Daar zij als leerkracht in deze materie belang stelde - wat bleek uit het feit 
dat zij op eigen initiatief naar de studiedag ging - zag zij er geen graten in om op het verzoek van de 
directie in te gaan. 
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De directeur van de school B besloot van bij de aanvang van het project om twee coördinatoren binnen 
de school aan te stellen, één voor de kleuterafdeling en één voor de lagere school, omdat tussen beide 
te weinig contacten bestonden. Voor de keuze van de leerkrachten steunde hij vooral op zijn ervaring 
en sprak die leerkracht van de lagere school aan die in het onderwerp geïnteresseerd was. Bovendien 
bleek uit het gesprek met deze leerkracht dat zij reeds vroeger aan andere projecten binnen de school 
haar medewerking had verleend. Een andere motivatie van deze coordinator situeerde zich in de 
organisatorische context van de school: de verschillende activiteiten op de school werden door telkens 
andere leerkrachten "getrokken", en zij meende wel de juiste aanleg te hebben om het Gezonde-
Scholenproject te trekken. 
Ook de leerkracht van de kleuterschool werd door het schoolhoofd benaderd omwille van haar 
belangstelling voor gezondheid, "niet alleen qua ziekte en gezond-zijn, maar ook in sociale zin: dat ieder kind zich ook 
thuis voelt in de klas". Het feit dat zij "het als een voorrecht beschouwde dat de directie haar dat vroeg" 
was een andere factor die maakte dat zij gemotiveerd was om de opdracht te aanvaarden. 
Maar niet alle leerkrachten gingen vlot in op het verzoek van de directie. Sommigen onder hen werden 
als het ware tegen de muur gedrukt, zoals naar voor komt uit het verhaal van de school F. Nadat het 
schoolhoofd in de maand juni bij hoogdringendheid aan de inspectie had toegezegd om zich kandidaat 
te stellen als pilootschool voor het Gezonde-Scholenproject, werd de kandidatuur en de keuze van de 
coordinator op een personeelsvergadering besproken: 
"Ik heb dan daarna met de leerkrachten daar een beetje een serieuzer gesprek over gehad tijdens een personeelsvergaderingg. En 
toen heb ik aan de leerkrachten gevraagd wie bereid was om coordinator te zijn, Ja, het houdt een beetje extra-werk in. Dan 
weet je, net zo goed als ik, dat de mensen daar een beetje huiverig tegenover slaan. Maar dan heb ik zo het rijije afgelopen en 
gezegd: Kijk, de één is goed voor schoolsport-gangmaker, de ander is secretaris van de Vriendenkring die doet dit, die doet 
dat. Er bleven nog een paar mensen over. En dan is iemand bereid geweest om le zeggen: Ik zal dal doen. Het is een beeo een 
taakverdeling hé, zodat niet één iemand alle werk heeft." 
Het schoolhoofd handelde hier dus duidelijk vanuit een organisatorische benadering. De coordinator 
voegde er trouwens nog aan toe dat de keuze van het schoolhoofd ook bepaald werd door het gegeven 
dat de coordinator diende bereid, en in staat te zijn, om grote verplaatsingen te doen. De aangeduide 
leerkracht ging echter zonder veel animo in op het verzoek van de directeur: 
" Ik weet alleen dat de directeur toen naar mij gekomen is van; Kijk, wij zijn pilootschool bij PROGES, en hij had dus een 
coordinator nodig Ik vroeg toen; En wat als ik het niet doe? Ja, dan zat hij eigenlijk een beeije vast .... Ja, en dan heb ik dat 
maar geprobeerd, hé." 
De directeur van school E erkende dat hij zelf uit zijn leerkrachten een coordinator selecteerde en 
direct persoonlijk aansprak. Zijn keuze steunde op de eerste plaats op de schoolorganisatorische 
mogelijkheden en slechts in tweede instantie op de belangstelling van de leerkracht voor de taak van 
coordinator: 
"X had toen een aantal mobiele of ambulante uren. Dat wil dus zeggen dat X in mijn ogen het meest flexibel was om zich in de 
school daarrond te bewegen, hé?" En: "Ja, ook vanuit een stukske schoolorganisatie, niet direct zo van: Wie is er op de 
school hier het meest geïnteresseerd in dat soort dingen? Want er zijn wel meer mensen die dat belangrijk vinden, die ik 
daarvoor zou kunnen aanspreken. Maar ik denk dan ook altijd direct aan .... Iedereen is al een stuk belast met zijn opdracht, 
dat wordt nog eens een extra-opdracht. Ge wilt niet direct nog iemand belasten, terwijl in het programma van X kon dat 
eigenlijk een stukske ingeschoven worden." 
Het schoolhoofd erkende dat de coordinator niet enthoesiast was, maar wijtte dit aan de onduidelijk-
heid van het project zelf. De leerkracht-cokdinator bevestigde dit wel, maar uit haar verhaal blijkt 
eveneens dat zij aanvankelijk meende de taak niet aan te kunnen; slechts na de belofte door de direc-
teur dat hij "zou meedoen", aanvaardde zij en "wachtte zij maar af'. Het gebrek aan motivatie is 
wellicht te wijten aan het besef van de coordinator dat het schoolhoofd haar als stroman gebruikte; hij 
had het project immers naar zich toe getrokken (cfr. 1.3.1.1.). 
In slechts één pilootschool (A) bood iemand van het schoolteam zich spontaan aan om de functie van 
coordinator op zich te nemen. Het ging om de logopediste van de school die in de gezondheidspro-
blematiek zeer geëngageerd was. Bij wijze van hobby behaalde zij via avondschool het diploma van 
licentiaat in de gezondheidswetenschappen. Zij was ook betrokken bij het Healthy-City-project waaraan 
de stad participeerde. En zij had op eigen initiatief de studiedag van 28 maart 1992 bijgewoond. De 
directeur had nochtans iemand anders als coordinator op het oog: de sociale verpleegster, die meer tijd 
kon vrijmaken doordat zij geen leerlingen had. Hoewel de logopediste een aantal behandelingen moest 
afwerken, meende zij nochtans de meest geschikte kandidaat te zijn. De directeur besliste dan dat zij 
samen voor de coordinatie zouden instaan. De sociale verpleegster wilde het trouwens niet alleen doen: 
zij achtte zich niet geschikt om initiatieven te nemen, maar wilde wel meehelpen. Al snel nam de 
logopediste de leiding. 
In alle pilootscholen hadden de schoolhoofden dus zelf iemand op het oog die volgens hen het best 
geschikt was om de taak van coordinator op zich te nemen. En zij spraken zelf deze personen aan. De 
rol van het leerkrachtenteam bleef aldus beperkt tot het uiten van zijn mening over de keuze van het 
schoolhoofd. Uit wat de respondenten hierover vertelden kan men evenwel opmaken dat in geen enkele 
school de leerkrachten bezwaren uitten tegen de de kandidatuur van de door het schoolhoofd 
voorgedragen collega. De coordinatoren verklaarden de instemming door de andere leerkrachten 
voornamelijk door het gevoel van opluchting van laatstgenoemden dat niet zij, maar iemand anders de 
extra-last van de coordinatie zou dragen: "Liever gij dan wij!". Zij bevestigden dat weinigen 
geïnteresseerd waren om die taak er nog eens bij te nemen, zeker als zij er geen extra-uren voor 
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kregen. Alleen de coërdinator die zichzelf kandidaat stelde, vond de instemming van de collega's "een 
beetje vanzelfsprekend, gezien haar interesse en haar studie", maar voegde er aan toe dat de collega's 
"ook wel zagen dat de taak meer werk dan voordelen bijbracht". 
In alle scholen bleek de besluitvorming i.v.m. de aanstelling van de coërdinator sterk door het 
schoolhoofd gestuurd te worden. Het primaire criterium voor de selectie van de coërdinator was een 
"billijke verdeling" van alle extra-schoolse lasten over het in aanmerking komend personeel. Als een 
soepele regeling binnen de beschikbare uren tot de mogelijkheden behoorde, kreeg deze de voorkeur 
(sociale verpleegster, logopediste, enz.). Als de taak extra-prestaties buiten de gewone werkuren 
vereiste, werd hij toebedeeld aan wie nog geen of weinig extra-schoolse taken op zich nam. Jongste en 
tijdelijke leerkrachten stonden in sommige scholen bij deze beoordeling in een zwakkere positie dan 
hun gevestigde collega's (cfr. 2.1.4.1.). Het criterium "belangstelling voor gezondheid" was bij de 
aanstelling van een coërdinator slechts van secundair belang. 
14.2. Het aanstellen van de coördinator in het secundair onderwijs 
In drie van de zes pilootscholen (I, K en L) benaderde het schoolhoofd na de studiedag zelf iemand 
met de vraag of hij/zij de taak van coërdinator op zich wou nemen. De persoon die hij daarbij 
aansprak was niet altijd diegene die de studiedag van 28 maart 1992 bijwoonde. In de overige drie 
pilootscholen (H, J en G) was de selectie van de coërdinator eigenlijk reeds gebeurd voor de studiedag. 
In deze scholen had het schoolhoofd immers de uitnodiging voor de studiedag doorgesluisd naar de 
ombudsman of het diensthoofd veiligheid omdat het project inhoudelijk betrekking had op hun taakin-
houd. Deze scholen ervaarden dan ook als vanzelfsprekend dat deze personen de functie van coërdina-
tor waarnamen. 
Bij het aanstellen van de coërdinatoren speelden verscheidene overwegingen mee. Sommige school-
hoofden lieten zich leiden door de persoonlijkheid van de coërdinator in spe (H en L). Een coërdinator 
moest immers zeer geëngageerd zijn, goed met de overige leerkrachten overweg kunnen en over 
organisatietalent beschikken. Andere schoolhoofden lieten zich eerder leiden door praktische argumen-
ten (H, G en J). Een diensthoofd veiligheid en een ombudsman bijvoorbeeld beschikten vanuit hun 
functie over een aantal vrije uren waarvan zij wellicht enkele uren konden afknijpen voor de 
uitwerking van het project. Zoals gezegd leek het vanzelfsprekend dat de ombudsman of het 
diensthoofd veiligheid ook het project rond gezondheid in de school coordineerde omwille van het 
verband tussen de G.V.O.-problematiek en hun taakinhoud. Analoog sprak men ook gemakkelijk een 
leerkracht zedenleer aan om de functie van coërdinator waar te nemen. Tenslotte speelde ook ervaring  
leerkracht zedenleer aan om de functie van coërdinator waar te nemen. Tenslotte speelde ook ervaring 
een rol bij de keuze van een coërdinator. Zo selecteerde het schoolhoofd van school K iemand die 
reeds coërdinator was geweest binnen een ander project. 
De coërdinatoren zelf hadden minstens evenveel uiteenlopende motieven om de taak aan te vatten. 
Twee leerkrachten (I en L) en één diensthoofd veiligheid (J) zeiden dat zij zich aangesproken voelden 
door het vernieuwend karakter van het proleet en het verrijkend effect dat daarvan uitging. Meer 
precies zag het diensthoofd veiligheid van school J hierin de mogelijkheid om de inhoud van zijn taak 
te verruimen en zijn functie meer betekenis te geven voor de structuur van de school, de leerlingen en 
de leerkrachten, De leerkrachten van de scholen I en L - die beiden het vak zedenleer gaven - 
verwachtten dan weer dat de medewerking aan het project verrijkend zou zijn voor hun lesinhoud. Eén 
van hen voelde zich vanuit haar vak zelfs verplicht om open te staan en bezig te zijn met een dergelijk 
project. Tenslotte vonden de diensthoofden veiligheid van de scholen G en J - net als hun school-
hoofden - dat het voor de hand lag dat het project van bij de aanvang onder hun hoede werd geplaatst 
en dat zij de coördinerende taak op zich namen. Zij meenden immers dat die opdracht deel uitmaakte 
van hun taakinhoud.  
Net als in het basisonderwijs waren de (overige) leerkrachten niet geneigd de keuze van het school-
hoofd te contesteren. Zij reageerden doorgaans niet op de aanstelling van de coërdinator. Ook hier 
duidden enkele coërdinatoren de houding van de leerkrachten als volgt: "Ik denk dat de collega's blij waren 
dat zij het niet moesten doen, want dat zou voor hen een extra-last zijn en in sommige gevallen een overbelasting" (IO2). 
Het uitblijven van zowel gunstige als ongunstige reacties kon ook te wijten zijn aan de omstandigheid 
dat de leerkrachten niet op de hoogte waren van het feit dat een coërdinator werd aangesteld: 
"Er zijn weinig mensen die weten dat ik aangesteld ben als coordinator voor het Gezonde- Scholen project, Leerkrachten hebben 
immers zoveel aan hun hoofd met al die vakoverschrijdende zaken die steeds belangrijker worden dat zij verlangen om met rust 
gelaten te worden en rustig hun les te kunnen geven"(1102). 
In één school (L) confronteerde de leerkracht godsdienst het schoolhoofd met de vraag waarom hij de 
leerkracht zedenleer gevraagd had om coërdinator te zijn en niet haar, 
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TABEL 4. De bekendmaking van het project bij de oudervereniging (basisonderwijs) 
De aankondiging van 
het project bij de 
oudervereniging door 
de pilootschool 
Inspraak in de be-
sluitvorming omtrent 
de kandidaatstelling 
Evaluatie door de ou-
dervereniging van de 
introductie in het op-
zet en het concept van 
het project door de 
pilootschool 
oudervereniging 
school D 
oudervereniging 
school F 
oudervereniging 
school C 
oudervereniging 
school A 
oudervereniging 
school E 
* nadat de school gese-
lecteerd was als piloot-
school 
* naar aanleiding van 
een vergadering van de 
oudervereniging 
non respons 
* nadat de school gese-
lecteerd was als piloot-
school 
* door de leerkrachten 
naar aanleiding van een 
vergadering van de ou-
dervereniging 
geen oudervereniging 
aanwezig 
* nadat de school zich 
kandidaat gesteld had, 
maar voor dat ze gese-
lecteerd werd. 
* voldoende geï-
ntroduceerd 
non respons 
* voldoende geï-
ntroduceerd 
geen oudervereniging 
aanwezig 
* voldoende geïntrodu-
ceerd 
* geen inspraak 
* naar aanleiding van 
een vergadering van de 
oudervereniging 
* de oudervereniging 
behoefde ook geen 
inspraak te hebben 
oudervereniging 
school B 
* nadat de school gese-
lecteerd was als piloot-
school 
* door het schoolhoofd 
naar aanleiding van een 
vergadering van de ou-
dervereniging 
* geen inspraak 
* de oudervereniging 
had inspraak moeten 
hebben 
* voldoende geïntrodu-
ceerd 
Noot: Deze tabel werd opgesteld aan de hand van de schriftelijke vragenlijsten die werden voorge-
legd aan de voorzitters van de diverse ouderverenigingen. 
non respons 
* geen inspraak 
* de oudervereniging 
had inspraak moeten 
hebben 
geen oudervereniging 
aanwezig 
* geen inspraak 
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1.5. De bekendmaking van het project binnen de schoolgemeenschap 
De documenten van PROGES vermelden: "Vooral die scholen kwamen voor selectie in aanmerking die 
zich met een team aanboden waarin vertegenwoordigers van de ganse schoolgemeenschap zetelden." 
Hieruit blijkt dat PROGES er belang aan hechtte dat er met héél de schoolgemeenschap aan het project 
gewerkt werd. Een eerste stap in de richting van een dergelijke samenwerking bestond er dan ook in 
de betreffende actoren en instanties op de hoogte te stellen van en te betrekken bij het project. In deze 
paragraaf wordt nagegaan in welke mate en hoe de pilootscholen dit bij de aanvang van het project 
bewerkstelligden. 
1.5.1. Hei basisonderwijs 
In eerste instantie werd het leerkrachtenteam bij het Gezonde-Scholenproject betrokken n.a.v. de 
besluitvorming over de kandidaatstelling en de aanstelling van de coordinator, waarin zij tot op zekere 
hoogte inspraak kregen (cfr, 1.3. en 1,4.). Andere actoren die bij het Gezonde-Scholenproject betrok-
ken werden waren: het oudercomité, de ouders die niet in het oudercomité zetelden, de leerlingen, 
PMS en MST, de participatieraad en in mindere mate de inrichtende macht, 
Tabel 4 laat zien dat één school (E) het project ná de kandidaatstelling, maar nog vóór de selectie als 
pilootschool bij de oudervereniging aankondigde. De drie overige scholen informeerden de ouderver-
eniging nadat de school als pilootschool was geselecteerd. In de vier pilootscholen gebeurde de 
voorstelling door het schoolhoofd en/of enkele leerkrachten n.a.v. een vergadering van de ouderver-
eniging. Niet één van de vier pilootscholen verleende de oudervereniging inspraak in de beslissing over 
de kandidaatstelling; twee van de vier ouderverenigingen meenden nochtans dat dit wel had gemoeten. 
De ouderverenigingen stelden daarentegen unaniem dat zij door de school voldoende werden ingelicht 
betreffende de opzet en het concept van het project. Het oudercomité reageerde door de band positief -
zo beweerden de schoolhoofden en de coordinatoren, hoewel zij vermoedden dat het oudercomité 
aanvankelijk niet steeds kon inschatten hoe vergaand de opzet van het project wel was. In de zesde 
pilootschool (A) bestond er volgens het schoolhoofd en de coordinator geen echte ouderwerking; het 
betrof immers een B.L.O.-school waarvan de leerlingen een zeer ruime geografische herkomst hadden 
en de ouders meestal tot de lagere sociale klassen behoorden. Deze school maakte geen melding van de 
bekendmaking van het project bij een oudercomité. 
De aankondiging van het pro-
ject bij het centrum door de pi-
lootschool. 
De aankondiging 
van het project bij 
het centrum door 
een derde instantie. 
Evaluatie van de in-
troductie door het 
centrum. 
M.S.T 
M.S.T school 	 * nadat de school geselecteerd 
D 	 was als pilootschool 
* door de inspectie 
van het 
M.S.T. 
* voldoende 
geïntroduceerd 
* in een telefonisch gesprek met 
de directie en a.d.h.v. een copie 
van de brief van de koepelorgani-
satie voor Katholiek onderwijs. 
* voor de kandidaatstelling 	 * 
* tijdens een toevallig contact met 
het schoolhoofd 
* voor de kandidaatstelling 
* het schoolhoofd verzocht de 
equipe om haar medewerking te 
verlenen in een speciaal contact 
M.S.T school 
A 
M.S.T school 
E 
* onvoldoende ge-
introduceerd 
* onvoldoende ge-
introduceerd 
* nadat de school geselecteerd 
was als pilootschool 
* tijdens een onderhoud met het 
schoolhoofd 
M.S.T school 
B 
* voldoende 
geïntroduceerd 
P.M.S 
* nadat de school geselecteerd 
was als pilootschool 
* a.d.h.v. een copie van de brief 
waarin PROGES de school mee-
deelde dat ze geselecteerd was 
* nadat de school geselecteerd 
was als pilootschool 
* tijdens één van de vele contac-
ten met de sociaal verpleegkundi-
ge van de school 
P.M.S school 
D 
P,M.S school 
A 
* voldoende geïntro-
duceerd 
* voldoende geïntro-
duceerd 
P.M.S school 
E 
* niet aangekondigd door de pi-
lootschool 
* door het ministerie * onvoldoende ge-
introduceerd 
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Het introduceren van het project bij de leerlingen was hoofdzakelijk een opdracht voor de leerkrachten 
binnen de klas en gebeurde voornamelijk naar aanleiding van een themaweek of een activiteit die in 
het kader van het project gepland was. 
De pilootscholen verzuimden niet om aan hun respectievelijke PMS- en MST-centra mede te delen dat 
zij in het Gezonde-Scholenproject gestapt waren (cfr. tabel 5). Twee van de vier pilootscholen infor-
meerden hun PMS-centrum nadat zij als pilootschool geselecteerd waren. School D deed dit door een 
copie over te maken van de brief waarmee PROGES de school meedeelde dat zij geselecteerd was. 
School A deed het bij gelegenheid van één van de vele contacten met de sociale verpleegster van de 
school. In school B nodigde het schoolhoofd nog vóór de kandidaatstelling het PMS-centrum uit op 
een vergadering met alle betrokken partijen. School E kondigde het project bij haar PMS-centrum niet 
aan: dit centrum was het enige dat door een derde instantie, t.w. het ministerie, op de hoogte werd 
gebracht. De PMS-centra van de scholen A en B vonden dat zij voldoende door de school in het 
Gezonde-Scholenproject geïntroduceerd werden; deze van de scholen D en E daarentegen meenden 
onvoldoende door de scholen geïntroduceerd te zijn. 
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TABEL 5. De bekendmaking van het project bij het P.M.S./M.S.T.-centrum (basisonderwijs) Alle pilootscholen brachten de ouders van het project op de hoogte. Dit kon gebeuren door middel van 
een speciaal daartoe opgestelde brief aan de ouders. Andere scholen verkozen de ouders te informeren 
via reeds bestaande infokanalen zoals het schoolblad, de maandelijkse of wekelijkse nieuwsbrief of het 
blaadje van het oudercomité. Drie pilootscholen presenteerden het project aan de ouders naar 
aanleiding van een opendeurdag, een klasvergadering of een speciaal daartoe ingerichte infovergade-
ring. Ook PROGES werd uitgenodigd op de opendeurdag en de infovergadering opdat het zelf het 
project rechtstreeks voor de ouders uit de doeken kon doen. De pilootscholen ondervonden weinig tot 
geen onmiddellijke feed back van de ouders op de bekendmaking van het project. Zelfs wanneer dit 
Met schriftelijk maar mondeling gebeurde in een direct contact kwamen er weinig ouders opdagen en 
bleven de reacties van de ouders beperkt: 
"Maar nog hé, die mensen die knikken dan, maar die weten niet wat ze horen. Er zijn ook zo weinig kritische vragen of er is 
geen kritische houding aanwezig. Die zegt dit of dat. Als het allemaal gebeurt dan vindt men het al snel weer goed hé!" (EDO. 
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P.M.S school 
B 
 
* voor de kandidaatstelling 
* het centrum werd door het 
schoolhoofd uitgenodigd op een 
speciale vergadering voor alle 
betrokken partijen 
* /  * voldoende geïntro-
duceerd 
  
        
        
    
P.M.S./M.S.T. 
    
         
         
  
P.M.S./-
M.S.T. school 
F 
P.M.S./-
M.S.T. 
school C 
 
geen antwoord (*) 
* nadat de school geselecteerd 
was als pilootschool 
* door het schoolhoofd en door 
de leerkrachten 
geen antwoord (*) 
* / 
geen antwoord(*) 
* voldoende 
geïntroduceerd 
  
         
         
         
         
Deze tabel werd opgesteld aan de hand van de schriftelijke vragenlijsten die werden voorge-
legd aan de diverse centra, 
de respondent was pas zeer recentelijk aangesteld als paramedisch werkster in het centrum. 
De scholen A en E lichtten hun MST-centrum nog voor de kandidaatstelling over het Gezonde-
Scholenproject in; in beide scholen gebeurde dit door het schoolhoofd, n.a.v. een doelgericht of een 
toevallig contact. De scholen D en B wachtten tot na hun selectie als pilootschool; ook in deze scholen 
gebeurde de aankondiging door het schoolhoofd. Daarenboven werd het MST-centrum van school D 
nog op de hoogte gebracht door zijn inspectie. Twee van de vier MST-centra (D en B) vonden dat zij 
voldoende in het project geïntroduceerd werden; de twee overige (A en E) vonden dat de pilootscholen 
hierin tekortschoten. 
Tot slot waren er nog de twee pilootscholen van het gemeenschapsonderwijs. In tegenstelling tot de 
pilootscholen van het vrij onderwijs beschikten zij over slechts één centrum dat zowel MST als PMS 
verenigde. De contactpersoon tussen school F en het centrum kon de vragenlijst niet invullen omdat zij 
nog maar pas was aangesteld. Het PMS/MST-centrum van school C werd na de selectie van het project 
op de hoogte gesteld door zowel de leerkrachten als het schoolhoofd; het centrum vond dat de intro-
ductie volstond. 
De onmiddellijke reactie van PMS en MST op de bekendmaking van het project werd door de meeste 
schoolhoofden en coordinatoren als positief of zelfs zeer positief ervaren. In sommige scholen zeiden 
PMS en MST blij te zijn dat zij door de school gevraagd werden, daar zij meenden dat zij te weinig 
preventief werden ingeschakeld. 
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Vijf van de zes pilootscholen vermeldden expliciet dat zij het project aan de participatieraad of lokale 
schoolraad  voorstelden. In vier van deze vijf scholen gebeurde dit mondeling door de directie op een 
vergadering van de participatieraad of lokale schoolraad. In de vijfde school zetelde de coordinator als 
vertegenwoordiging van de leerkrachten in de participatieraad/lokale schoolraad en introduceerde zij er 
zelf het project. In vijf van de zes scholen reageerde de participatieraad/lokale schoolraad gunstig op 
de aankondiging van de participatie van de school aan het project. 
In slechts twee scholen stond de inrichtende macht op het lijstje van de instanties die door de school 
werden ingelicht. Ook hier was de respons zeer beperkt: de inrichtende macht noteerde gewoon de 
deelname van de school aan het project. Drie andere scholen stapten in het Gezonde-Scholenproject 
nadat hen dat door de inrichtende macht gewaagd werd en hoefden die instantie dus niet meer op de 
hoogte te stellen. 
School A introduceerde het Gezonde-Scholenproject niet alleen bij de hoger vermelde actoren, maar 
ook nog eens bij de werkgroep van het Healthy-City-project waarin de stad geëngageerd was. Beide 
projecten zijn gesteund door de WHO en stellen ''gezondheid" centraal, zij het in een verschillende 
context. 
L5.2. Het secundair onderwijs 
Waar in het basisonderwijs het gehele leerkrachtenteam op de hoogte werd gesteld van het project naar 
aanleiding van de besluitvorming over de kandidaatstelling en/of de aanstelling van de coordinator, 
was dit in het secundair onderwijs minder het geval. Drie grote pilootscholen (I, H en J) verkozen om 
eerst een beperkte groep leerkachten op de hoogte te brengen en pas in een latere fase de rest van het 
leerkrachtenteam. In school I richtte het schoolhoofd, meteen nadat zij de uitnodiging voor de 
studiedag ontvangen had, een vergadering in voor "de moralisten" en andere geïnteresseerden. Op die 
vergadering konden zij meebeslissen of de school zich al dan niet kandidaat stelde als pilootschool en 
werd vervolgens iemand aangeduid om de studiedag van 28 maart 1992 bij te wonen. Na de studiedag 
bracht deze persoon bij gelegenheid van een personeelsvergadering verslag uit voor alle leerkrachten. 
In school J werden in eerste instantie, nog véér men zich kandidaat stelde als pilootschool, de klasseti-
tularissen ingelicht op een directieraad. Zij participeerden echter niet in het besluitvormingsproces over 
de kandidaatstelling. Eens de school geselecteerd was werden de overige leerkrachten ingelicht via een 
bericht in de leraarskamer. Het project kwam nogmaals ter sprake op de algemene personeelsverga-
dering op het einde van het eerste trimester van het eerste werkjaar. In school H verliep de bekend-
making van het project als volgt: "Toen ik besliste om de school kandidaat te stellen, heb ik meteen enkele leerkrachten 
aangesproken van wie ik dacht dat zij interesse daarvoor zouden hebben en daaraan zouden willen meewerken. Daarna (na de 
Noot: 
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selectie) werd er een algemene leraarsvergadering ingericht waar o.a. even over het project gesproken werd". Uit het relaas 
van de coordinator valt op te maken dat de rest van het leerkrachtenteam zeer summier op de hoogte 
werd gebracht. Zo verklaarde hij dat bijna niemand in de school op de hoogte was van het feit dat hij 
als coordinator was aangesteld. Hij beschreef het achterliggende motief voor deze optie als volgt: "..le 
moet leerkrachten niet nodeloos aan hun kop zeuren. We gaan links en rechts iets aan hen vragen, maar niet onder het mom 
van de Gezonde School" 
In de overige drie pilootscholen beperkte men er zich toe slechts een deel van het leerkrachtenteam 
van de participatie aan het project op de hoogte te brengen of de leerkrachten zelfs niet op de hoogte 
te brengen. In school G - een zeer grote school - lichtte de coordinator (een diensthoofd veiligheid) op 
een klasseraad de klastitularissen in over de selectie van de school als pilootschool en over het project. 
Deze klastitularissen moesten dan op hun beurt de boodschap overdragen naar de overige leerkrachten. 
Dit verliep echter niet naar wens. 
School K verkoos uitdrukkelijk de leerkrachten niet speciaal op de hoogte te brengen van het feit dat 
de school was ingestapt in het Gezonde-Scholenproject. Volgens het schoolhoofd wou men hierdoor 
voorkomen dat er grote praatgroepen werden opgericht i.p.v. kleine doegroepen voor de uitwerking 
van het project. De coordinator daarentegen vond de eerste voorstelling van het project door PROGES 
nogal vaag, wat tevens de indruk wekte dat PROGES zelf nog niet goed wist waar naartoe met het 
project (efir.3.3.1.1.); dat had de school er toe aangezet om de kat uit de boom te kijken alvorens het 
project met luide trom aan te kondigen binnen en buiten de schoolgemeenschap. 
In school L informeerde het schoolhoofd - nadat de school zich op de studiedag zelf reeds kandidaat 
had gesteld als pilootschool - tijdens een personeelsvergadering het gehele leerkrachtencorps over het 
project en vroeg hij naar hun mening hierover. 
De reactie van de leerkrachten op de bekendmaking van de kandidaatstelling voor de participatie aan 
het project verschilde van school tot school. De coordinator van school L en het schoolhoofd van 
school H zeiden dat er bij de leerkrachten weinig belangstelling was voor het project en brachten dit in 
verband met het feit dat leerkrachten overspoeld werden met projecten en dergelijke. Als de reacties 
gunstig waren, benadrukten de respondenten (102 en L02) - net als in het basisonderwijs - dat deze 
reacties gerelativeerd dienden te worden omdat de leerkrachten op dat moment nog onvoldoende zicht 
hadden op de inhoudelijke en organisatorische draagwijdte van het project. In school J waren de 
reacties volgens de coordinator eerder verdeeld: sommige leerkrachten reageerden gunstig, terwijl 
anderen meenden dat zij niets met het project te maken hadden omdat het niet aansloot bij hun 
vakinhoud. In school J tenslotte vonden de leerkrachten het wel "tof' dat de school meedeed aan het 
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project, maar waren zij niet meteen bereid om zelf een actieve inbreng te leveren. 
In twee pilootscholen van het secundair onderwijs (I en L) was geen oudervereniging aanwezig. Een 
derde pilootschool (K) besliste de oudervereniging niet in te lichten om dezelfde reden waarom zij de 
leerkrachten niet inlichtte (cfr. hoger in deze paragraaf). De drie overige scholen (H, G en J) 
kondigden het project bij de oudervereniging aan nadat zij als pilootschool werden geselecteerd; de 
ouderverenigingen hadden dan ook geen inspraak gekregen in de besluitvorming over de kandidaat-
stelling, maar zij waren daarover niet expliciet misnoegd. Verder vonden alle drie de oudervereni-
gingen dat zij voldoende in het opzet en het concept van het project geïntroduceerd werden (cfr. tabel 
6). 
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TABEL 6: De bekendmaking van het project bij de oudervereniging (secundair onderwijs) 
De aankondiging van 
het project bij de ou- 
dervereniging door de 
pilootschool 
Inspraak in de beslu- 
itvorming omtrent de 
kandidaatstelling 
Evaluatie door de nu-
dervereniging van de 
introductie in het op-
zet en het concept 
van het project door 
de pilootschool 
oudervereniging 
school I 
geen oudervereniging 
aanwezig 
geen oudervereniging 
aanwezig 
geen oudervereniging 
aanwezig 
oudervereniging 
school K 
de school bracht de ou- 
dervereniging doel be- 
wust niet op de 
hoogte 
de school bracht de ou- 
dervereniging 	 doelbe- 
wust niet op de hoogte 
de school bracht 	 de 
oudervereniging doel-
bewust niet op de 
hoogte 
oudervereniging 
school H 
* nadat de school gese- 
lecteerd was als piloot- 
school 
*/ 
* geen inspraak 
*1 
* voldoende geï-
ntroduceerd 
oudervereniging 
school L 
geen oudervereniging 
aanwezig 
geen oudervereniging 
aanwezig 
geen oudervereniging 
aanwezig 
oudervereniging 
school G 
* nadat de school gese- 
lecteerd was als piloot- 
school 
*/ 
* geen inspraak 
*/ 
* voldoende geïntrodu-
ceerd 
oudervereniging 
school J 
* nadat de school gese- 
lecteerd was als piloot- 
school 
* door het schoolhoofd 
naar aanleiding van een 
vergadering van de 
oudervereniging 
* geen inspraak 
* de oudervereniging 
behoefde ook geen inspr-
aak te hebben 
* voldoende geïntrodu-
ceerd 
Noot: Deze tabel werd opgesteld aan de hand van de schriftelijke vragenlijsten die werden voorge-
legd aan de voorzitters van de diverse ouderverenigingen. 
De schoolhoofden en coordinatoren verhaalden hoe sommige ouderverenigingen geen uitgesproken 
respons gaven op de mededeling (J), andere reageerden enthoesiast (J, G) maar voelden zich niet 
meteen geroepen tot een actieve bijdrage. Zij beloofden in het beste geval financiële steun voor 
bepaalde activiteiten (G). 
Niet alle scholen vonden het nodig of wenselijk om de overige ouders van het project op de hoogte te 
brengen. In de scholen K en I gebeurde dit bijvoorbeeld niet. De motieven van school K werden 
hierboven al toegelicht. School I meende dat het volstond de ouders op de hoogte te brengen van de 
specifieke activiteiten en achtte het overbodig hen bij te brengen dat deze activiteiten kaderden in het 
Gezonde-Scholenproject. School G beperkte er zich toe de participatie aan het project zeer kort te 
vermelden in het schooltijdschrift. In de scholen H en L werd het project iets uitgebreider toegelicht in 
het schoolblaadje of de nieuwsbrief. Daarenboven werden de ouders in school H nog eens van elke 
activiteit op de hoogte gebracht, terwijl het schoolhoofd van school L zowel bij de inschrijving van de 
kinderen als bij de eerste ouderavond sterk onderstreepte welk belang de school aan het project 
hechtte. School H tenslotte zond de overige ouders gewoon het verslag van de uiteenzetting die de 
coordinator had gehouden voor de oudervereniging. De ouders reageerden in eerste instantie niet op de 
bekendmaking van het project. Pas verderop - naar aanleiding van bepaalde succesvolle activiteiten -
gaven zij enige respons. 
Wat de introductie van het project bij de leerlingen betrof, namen de pilootscholen drie verschillende 
opties. In school G en school L werden de leerlingen van het project op de hoogte gebracht n.a.v. 
specifieke GVO-activiteiten. School G schreef bijvoorbeeld een cartoonwedstrijd uit, terwijl school L 
met "teasers" werkte, d.z. affiches zonder boodschap die opgehangen werden om de nieuwsgierigheid 
van de leerlingen te wekken; aansluitend hierop konden de leerlingen van school L - evenals hun 
ouders - via de nieuwsbrief méér over het project vernemen. De coordinator van school L meende 
echter dat de leerlingen uiteindelijk onvoldoende in het project geïntroduceerd werden. Een tweede 
optie bestond er in op de klastitularissen en de leerkrachten beroep te doen om de leerlingen op de 
hoogte te brengen van de participatie aan het project. School G - een zeer grote school - ging zo te 
werk, evenals school J. Bovendien informeerde school J de leerlingen ook langs de valven. Dit bleek 
geen overbodige maatregel te zijn: de coordinator van school G kloeg er over dat meerdere leerkrach-
ten wier vakinhoud niet onmiddellijk bij het project aansloot nalieten de boodschap aan de leerlingen 
door te spelen. De scholen 1 en K tot slot kozen er voor om de leerlingen niet van het project op de 
hoogte te brengen: als er GVO-activiteiten georganiseerd werden, werd er geen verband gelegd met het 
Gezonde-Scholenproject. Het schoolhoofd van school 1 vond dit een overbodig formalisme. 
Uit de gesprekken met de schoolhoofden en de coordinatoren bleek dat vijf van de zes pilootscholen 
het Gezonde-Scholenproject ook bij hun PMS- en MST-centra bekendmaakten. Tabel 7 geeft aan dat 
twee van de vijf pilootscholen (L en G) dit deden nog voor zij zich kandidaat stelden. School H 
wachtte tot na de kandidaatstelling, maar bracht het centrum op de hoogte nog voor zij was geselec-
teerd. School J daarentegen wachtte tot zij als pilootschool was geselecteerd. De bekendmaking 
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gebeurde door de directie en/of de codrdinator als die geen of slechts een gedeeltelijke lesopdracht 
had. Twee PMS/MST-centra (van H en G) werden van uit nog een derde instantie op de hoogte 
gebracht: resp. PROGES en het G.S.B.0.. Slechts één van de vier PMS/MST-centra vond dat het 
onvoldoende in het project werd geïntroduceerd. Wat de reacties van de PMS/MST-centra op de 
bekendmaking van het project betrof, stemden de meningen van de schoolhoofden en de coordinatoren 
niet overeen: de coordinatoren schatten ze doorgaans gunstig in, terwijl de schoolhoofden oordeelden 
dat de reacties van de centra afstandelijk of zeer beperkt waren. Uit de tabel blijkt verder nog dat één 
pilootschool (K) haar PMS/MST-centrum totaal niet bij het project betrok, dit omwille van dezelfde 
reden waarom zij noch de ouders noch het gehele leerkrachtenteam op de hoogte bracht. 
De aankondiging van bet 
project bij het centrum 
door de pilootschool. 
geen antwoord (*) 
de school bracht het cen-
trum doel bewust niet op de 
hoogte 
* nadat de school zich kan-
didaat gesteld had, maar 
voor dat ze geselecteerd 
werd. 
* door de coördinator 
* voor de kandidaatstelling 
* tijdens een persoonlijk ge-
sprek tussen beide directies 
* voor de kandidaatstelling 
* door de coördinator 
* nadat de school geselec-
teerd was als pilootschool 
De aankondiging van 
het project bij het 
centrum door een der-
de instantie. 
geen antwoord (*) 
de school bracht het 
centrum doel bewust 
niet op de hoogte 
* PROGES 
* CSG Brussel 
* 1  
Evaluatie van de in-
troductie door het 
centrum. 
geen antwoord (*) 
de school bracht het 
centrum doel bewust 
niet op de hoogte 
* voldoende geïntro-
duceerd 
* onvoldoende ge-
introduceerd 
* voldoende geïntro-
duceerd 
* voldoende geïntro-
duceerd 
* door de directie en de 
coördinator 
Noot: Deze tabel werd opgesteld aan de hand van de schriftelijke vragenlijsten die werden voorge-
legd aan de diverse centra. 
De bezetting van dit P.M.S./M.S.T-team werd vanaf september 1994 volledig vernieuwd. De 
vroegere personeelsleden werden overgeplaatst of gingen op pensioen. De vragenlijst werd 
dan ook niet ingevuld door het nieuwe team. 
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TABEL 7. De bekendmaking van het project bij het PMS/MST-centrum (secundair onderwijs) 
P.M.S./M.S.T. 
school I 
P.M.S./M.S.T. 
school K 
P.M. S./M.S.T. 
school L 
P.M.S./M.S.T. 
school G 
P.M.S./M.S.T. 
school 
P.M.S./M.S.T. 
school H 
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2. ORGANISATORISCHE CONTEXT 
2,1. De functie van de coordinator 
2.1.1. De inhoud van de colirdinatorfunctie 
De functieomschrijving door de schoolhoofden en de coordinatoren zelf duidde op de tweeledigheid 
van de taak van coordinator. Vooreerst trad de coordinator op als tussenpersoon, zowel tussen 
PROGES en de school als tussen de directie en de leerkrachten en eventueel tussen de leerlingen en 
directie en schoolteam. Verder fungeerde hij als de centrale agent die, onder de begeleiding van de 
externe veranderingsdeskundige, het veranderingsproces in de school stuurde en de planmatige sociale 
verandering voortdurend opvolgde en stimuleerde. De inhoud van de coeirdinatorfunetie verschilde 
merkelijk van die van andere opvattingen, waarbij de coordinator eerder als helper van de externe 
deskundige fungeert (cfr. VERHOEVEN, 1986: p.110-111). 
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in bijna alle pilootscholen bracht de directie de lokale raad of participatieraad van het project op de 
hoogte om van dit orgaan een "principiële goedkeuring" te bekomen of gewoon om hem te informeren. 
Volgens de respondenten reageerde de raad uitgesproken gunstig. Het schoolhoofd van school I stelde 
wel in vraag in welke mate dit orgaan zich echt realiseerde wat het project inhield en voor de school 
meebracht. Andere organen die op de hoogte werden gebracht waren: het comité veiligheid (G), de 
inrichtende macht (G), het pedagogisch college (H) en de directieraad van de scholengemeenschap 
waartoe de school behoorde. 
Zowel voor het basisonderwijs als voor het secundair onderwijs geldt dat de hoger vernoemde actoren 
doorgaans niet betrokken werden bij de besluitvorming over de kandidaatstelling en de keuze van de 
coordinator. De bekendmaking van het project hield in de meeste gevallen niet meer in dan "het 
voorstellen" of "het op de hoogte stellen" van het project. In een latere fase werden sommige actoren -
de leerkrachten, de leerlingen, het oudercomité, de ouders en PMS en MST - actiever bij het project 
betrokken. Voor andere actoren zoals de inrichtende macht en de participatieraad of lokale schoolraad 
reikte de betrokkenheid uiteindelijk niet verder dan het passief op de hoogte zijn. 
Als tussenpersoon tussen PROGES en de school nam de coordinator in de wederzijdse informatie-
doorstroming tussen beide partners een centrale positie in. Allereerst vertegenwoordigde hij de piloot-
school op de co0rdinatorenvergaderingen die door PROGES voor de coordinatoren en eventueel ook 
voor de directie van de zes pilootscholen werden ingericht. De informatie, documentatie en ideeën die 
hij bij deze gelegenheden ontving, sluisde hij binnen de eigen school door naar het schoolhoofd en het 
leerkrachtenteam. Dit kon zowel op een formeel als een informeel moment gebeuren, en zowel 
schriftelijk als mondeling. 
Maar als de school bepaalde vragen, voorstellen, verzoeken of problemen aan PROGES wilde 
voorleggen, was het opnieuw de coordinator die daarvoor instond. Zo nodigde de coordinator van 
school F de begeleiders van PROGES uit om tijdens een pedagogische studiedag te komen spreken 
over teamwerking, dit omdat zij bij de implementatie van het project ervaarde dat het leerkrachtenteam 
op dat vlak met problemen kampte (cfr. 2.2.). 
Verder stond de coordinator ook in voor de rapportering aan PROGES over de implementatie van het 
project binnen de school. Dit kon gebeuren op een cotirdinatorenvergadering, maar geschiedde ook via 
evaluatieformulieren van PROGES die hij onder de leerkrachten ter invulling verspreidde en 
vervolgens weer ophaalde. 
Als tussenpersoon tussen de directie en de leerkrachten nam de coördinator enerzijds een deel van 
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de taak van het schoolhoofd over. Zo nam de coordinator correspondentie of documentatie die aansloot 
bij het thema van het project door en verspreidde ze naar de leerkrachten. Doordat hij het project als 
intern agent opvolgde, begeleidde en coordineerde, nam hij nogmaals werk uit de handen van het 
schoolhoofd. Anderzijds besprak hij voorstellen van activiteiten of vragen naar materiaal vanwege de 
leerkrachten met het schoolhoofd en poogde diens goedkeuring en steun hiervoor los te maken. De 
coordinator vervulde dus gedeeltelijk de taak van het schoolhoofd - bij wijze van delegatie, maar 
doordat hij zelf deel uitmaakte van het leerkrachtenteam wist hij wat er binnen deze groep mensen 
leefde en wist hij doorgaans hoe de collega's te motiveren. Zo werd veelal voorkomen dat de 
leerkrachten het gevoel kregen dat het project hen van bovenuit werd opgelegd. Analoog kon de 
coordinator ook optreden als tussenpersoon tussen de leerlingen en de directie en leerkrachten. Hij kon 
immers zijn oor te luisteren leggen bij de leerlingen om vervolgens hun denkbeelden in verband met 
gezondheid en hygiëne naar de directie en de leerkrachten over te brengen. 
De taak van intern agent, begeleid door de externe veranderingsdeskundige, omvatte verscheidene 
aspecten. Zo moest de coordinator zichzelf en de andere leerkrachten informeren over gezondheid en 
alles wat daarbij hoorde. Vervolgens moest hij de leerkrachten motiveren om zelf initiatieven te nemen 
en deze uit te werken. Het nemen van initiatieven en de concrete uitwerking van het project was 
nochtans niet uitsluitend een aangelegenheid voor de overige leerkrachten. In paragraaf 2.2. komt naar 
voor dat de samenwerking tussen de coordinator en de overige leerkrachten van school tot school 
varieerde en dat de coordinator in sommige scholen een belangrijke ondersteunende rol speelde bij het 
uitdenken en uitwerken van het project. De taak van intern agent impliceerde in sommige scholen dan 
ook het initiëren van initiatieven bij de leerkrachten. Soms omvatte dit tot op zekere hoogte ook het 
uitwerken (organiseren) van activiteiten met of voor hen, waarbij hij vanzelfsprekend steeds aandrong 
op de actieve bijdrage van de leerkrachten. Wanneer dan binnen een school tot de actie werd 
overgegaan, moest de coordinator er over waken dat de ideeën en activiteiten van de verschillende 
leerkrachten gestroomlijnd werden en dat zij zich op elkaar afstemden: hij moest de hele werking 
coördineren. In uitvoering van zijn bemiddelaarsfunctie en van zijn ondersteunende rol bij het 
uitdenken en uitwerken van het project ging de coordinator op zoek naar materiaal dat bij de 
uitwerking van het project kon gebruikt worden, legde hij contacten met personen en instanties en 
verzette hij heel wat administratief werk. Deze drie elementen horen thuis onder de noemer uitvoerend 
 
werk. Verder moest de coordinator controleren of en hoe het project in de klassen en op schoolniveau 
vorderde. Indien nodig moest hij het project bijsturen. En tenslotte diende hij er over te waken dat de 
aandacht en de inzet voor het project niet verslapte.  
2.1.1.1. De concrete invulling van de functie van coordinator in het basis- en het secundair onderwijs 
De vergelijking tussen het basisonderwijs en het middelbaar onderwijs van de taakomschrijving door 
de coordinatoren en de schoolhoofden toont aan dat grosso modo dezelfde deelaspecten van de taak 
werden opgesomd (cfr. 2,1.1.). Toch zijn er enkele verschillen vast te stellen. 
Vooreerst vermeldden de respondenten van het basisonderwijs twee aspecten van de taak van coordina-
tor die niet door hun collega's uit het secundair onderwijs werden vernoemd. Zo zeiden 8 van de 13 
respondenten van het basisonderwijs dat de coördinator controle diende uit te oefenen op de vorderin-
gen van het project in de school en in de klassen, waar dit aspect in het secundair onderwijs niet ter 
sprake kwam. Onder controle verstonden de respondenten van het basisonderwijs het opvolgen van wat 
er binnen de school in het kader van het project gebeurde. Hiertoe konden de coordinatoren de indivi-
duele leerkrachten verzoeken een verslag in te dienen over wat zij in de eigen klas deden, of daarover 
iets te noteren in een agenda die in de leraarskamer ter inzage lag. Zij konden er ook voor opteren om 
via een informele babbel op de hoogte te blijven van de realisaties. Anderen vroegen aan hun collega's 
om tegen een bepaalde datum initiatieven te nemen en uit te werken of verslagen op te maken en in te 
leveren. Drie coordinatoren lieten zich ontvallen dat zij bij voorkeur vermeden ''controle uit te 
oefenen" op hun collega's. De hoger beschreven controlemaatregelen dienden immers zuiver om de 
vordering van het project in de school en in de klassen te registreren o.m. in functie van de rapporte-
ring naar PROGES toe, terwijl het woordje controle een negatieve connotatie had en gemakkelijk 
geassocieerd werd met het sanctioneren van het tekortschieten t.o.v. bepaalde normen. In die zin kon 
"het controleren" van de vorderingen van het project bij de coordinatoren inderdaad een roldisonnantie 
oproepen. Analoog vond in het secundair onderwijs geen enkele respondent dat de coordinator als 
tussenpersoon diende te fungeren tussen de directie en de leerkrachten, waar in het basisonderwijs drie 
respondenten dit aspect wel vermelden. 
Een tweede verschil tussen het basis- en het secundair onderwijs in de taakomschrijving door de 
respondenten lag in de minder complexe taakomschrijving door de schoolhoofden en coordinatoren van 
het secundair onderwijs, vergeleken bij deze van hun collega's van het basisonderwijs. In het basison-
derwijs somden de coordinatoren gemiddeld acht van de elf aspecten van de taakinhoud op die in 
paragraaf 2.1.1. besproken werd, de schoolhoofden gemiddeld vijf van de elf. In het secundair onder-
wijs bedroegen deze gemiddelden respectievelijk vier en drie. Het verschil tussen middelbaar en 
basisonderwijs kan gedeeltelijk verklaard worden doordat in de pilootscholen van het middelbaar 
onderwijs méér werkgroepen i.v.m. het Gezonde-Scholenproject werden opgericht, zodat bepaalde 
verantwoordelijkheden gedeeld werden en dus niet exclusief en karakteristiek tot de taak van de 
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te beoordelen als zeer belangrijk, eerder belangrijk, eerder onbelangrijk of totaal onbelangrijk. Tabel 8: 
"Inhoud taak van de coordinator" geeft een overzicht van de procentuele frequenties van de verschil-
lende antwoordmogelijkheden voor de 72 respondenten van de zes pilootscholen samen. 
TABEL 8. Inhoud taak van de coördinator 
zeer 
belangrijk 
eerder 
belangrijk 
eerder 
onbelangrijk 
totaal 
onbelangrijk 
geen antwoord 
43,06% 45,83% 6,94% 1,39% 2,78% 
66,67% 22,22% 5,56% 2,78% 2,78% 
40,28% 37,50% 16,67% 2,78% 2,78% 
41,67% 36,11% 15,28% 4,17% 2,78% 
38,89% 44,44% 5,56% 8,33% 2,78% 
36,11% 44,44% 11,11% 6,94% 1,39% 
31,94% 47,22% 12,50% 5,56% 2,78% 
23,61% 41,67% 29,17% 4,17% 1,39%% 
34,72% 44,44% 16,67% 2,78% 1,39% 
19,44% 36,11% 31,94% 11,11% 1,39% 
8,33% 38,89% 34,72% 16,67% 1,39% 
11,11% 52,78% 22,22% 12,50% 1,39% 
25,00% 47,22% 20,83% 4,17% 2,78% 
contact 
info van Proges 
doorspelen 
act.voorstellen v/h 
team bespreken met 
de directie 
lkr. informeren 
over gezondheid 
Ikrn. stimuleren 
voor het nemen van 
initiatieven 
Ikrn. stimuleren 
voor het uitwerken 
van initiatieven 
met licrn. zelf- be-
dachte activ. bespre-
ken 
deels zelf 	 activi- 
teiten uitwerken 
de voorstellen van 
div. leerkrachten co-
ordineren 
administratief werk 
controleren op klas-
niveau 
controleren op 
schoolniveau 
bijsturen proj. 
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coordinator behoorden. Uit de geciteerde cijfers blijkt tevens dat zowel in het basisonderwijs als in het 
secundair onderwijs de taak van coordinator in de ogen van het schoolhoofd minder complex was dan 
in de opvatting van de coordinator. School E vormde als enige school een uitzondering op deze regel, 
wat te begrijpen valt omdat in deze school in feite het schoolhoofd de functie van coordinator 
waarnam. 
Ten derde beklemtoonde het basisonderwijs andere aspecten van de taak van de coördinator dan het 
secundair onderwijs. Bijna alle respondenten van de basisscholen vermeldden het motiveren van de 
collega's (11/13) en het verrichten van uitvoerend werk (12/13). Het fungeren als tussenpersoon tussen 
PROGES en de school, het informeren van zichzelf en de leerkrachten, het zelf nemen van initiatieven, 
het coordineren van de uitwerking en het controleren van de vorderingen van het project met eventuele 
bijsturingen werden telkens door een ruime meerderheid van de respondenten vernoemd (van 8/13 tot 
9/13). Minder dan de helft van de respondenten (van 4/13 tot 5/13) zei dat een coordinator zelf activi-
teiten diende te organiseren en het project moest bewaken, terwijl er slechts drie zeiden dat een 
coordinator moest optreden als tussenpersoon tussen de directie en de leerkrachten. 
In het secundair onderwijs signaleerden de respondenten vooral het fungeren als tussenpersoon tussen 
PROGES en de school (10/12). Vier respondenten (101, 102, KO1 en H02) meenden zelfs dat dit het 
belangrijkste aspect van de taak van de coordinator was. In school 1 beweerden zowel de coordinator 
als het schoolhoofd dat dit de enige taak was van de coordinator en het enige element dat hem onder-
scheidde van de overige leden van de informele werkgroep die voor de uitwerking van het project 
instond. In tweede instantie vermeldden de respondenten het motiveren van de leerkrachten en het 
verrichten van uitvoerend werk (6/12). Vier van de twaalf respondenten meenden dat de coordinator 
instond voor het informeren van zichzelf en de overige leerkrachten over gezondheid en voor het 
organiseren van activiteiten. Een vierde van de respondenten zei dat de functie van coordinator inhield 
dat hij initiatieven aanbracht en het project bewaakte, terwijl slechts een zesde het fungeren als 
tussenpersoon tussen leerlingen en directie/leerkrachten en het op elkaar afstemmen van de ideeën van 
de leerkrachten als een onderdeel van de taak van de coordinator beschouwde. 
2.1.1.2. De gewenste invulling van de taak van de coordinator volgens de leerkrachten van het 
basisonderwijs 
Niet alleen de schoolhoofden en de coordinatoren, maar ook de leerkrachten van de zes pilootscholen 
uit het basisonderwijs werden om hun mening gevraagd. Deze laatsten beantwoordden daartoe een 
vragenlijst die hen o.m. vroeg ieder van de dertien verschillende aspecten van de taak van coordinator 
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Blijkbaar vonden de leerkrachten de meeste aspecten van de taak van de coordinator van het Gezonde-
Scholenproject eerder belangrijk (EB) en zelfs zeer belangrijk (ZB), maar stonden zij duidelijk op hun 
autonomie als leerkracht bij de uitwerking van het project. Dat de coordinator de contacten tussen de 
school en PROGES zou onderhouden, beoordeelden 43% van de leerkrachten-respondenten als ZB en 
46% als EB, d.i. 89% samen. Maar dat de bij PROGES bekomen informatie naar de leerkrachten zou 
doorgespeeld worden beoordeelde niet minder dan 67% van deze laatsten als ZB en 22% als EB, d.i. 
eveneens 89% samen. Ook de twee volgende vragen betroffen de impact en de positieversterking van 
de leerkrachten i.v.m. het project: telkens overtrof de score ZB de score EB. Inderdaad, dat de 
coordinator de voorstellen voor activiteiten vanwege het leerIcrachtenteam met de directie zou 
bespreken vond 40% ZB t.o. 38% EB, d.i. 78% samen. En dat de coordinator de leerkrachten zou 
informeren over gezondheid en alles wat daarbij aansluit vond 42% ZB t.o. 36% EB, d.i. 78% samen. 
Vier vragen leverden eveneens hoge scores van ong. 80% op voor ZB en EB samen: 
- dat de coordinator de leerkrachten zou stimuleren om initiatieven te nemen vond 39% ZB en 44% 
EB, d.i. 83% samen, 
- dat de coordinator de leerkrachten zou stimuleren om activiteiten uit te werken vond 36% ZB en 
45% EB, d.i. 81% samen, 
- dat de coordinator zelfbedachte voorstellen van activiteiten met de leerkrachten zou bespreken vond 
32% ZB en 47% EB, d.i. 79% samen, 
- dat de coordinator de voorstellen en/of activiteiten van de diverse leerkrachten op elkaar zou 
afstemmen vond 35% ZB en 44% EB, d.i. 79% samen. 
Dat de coordinator tot op zekere hoogte de activiteiten zou uitwerken lokte bij de leerkrachten een veel 
lagere score uit: 24% noemde dit ZB en 41% EB, d.i. 65% samen. 
Drie andere deeltaken van de coordinator scoorden nog lager, duidelijk omdat zij de autonomie van de 
leerkrachten raakten of voor hen niet direct nuttig waren: 
- dat de coordinator de vordering van het project in de klassen zou controleren kwam bij vele 
leerkrachten slecht aan: slechts 8% noemde dit ZB en 39% EB, d.i, nog 47% samen. 
dat de coordinator de vordering van het project op schoolniveau zou controleren werd al beter 
onthaald: slechts 11% noemde dit ZB, maar 53% achtte het toch EB, d.i. 64% samen. 
- dat de coordinator voor het project uitvoerend administratief werk zou verrichten werd door relatief 
veel leerkrachten niet gewaardeerd: slechts 20% vond dit ZE en 36% EB, d.i. 56% samen. 
Een laatste deeltaak scoorde dan weer zeer hoog: dat de coordinator het project indien nodig zou 
bijsturen beoordeelde 43% van de leerkrachten als ZB en 46% als EB, d.i. 89% samen. De algemene 
attitude van de leerkrachten t.o.v. het Gezonde-Scholenproject en de taken van de coordinator ervan 
was er blijkbaar één van onzekerheid t.o.v. het nieuwe, een belangrijke behoefte aan de versterking van 
de eigen positie terzake, een zekere nood aan betreffende ondersteuning, maar bovenal een strikt 
vasthouden aan de leerkrachtenautonomie, zeker in de klas, maar ook op schoolniveau. Wat hen 
interesseerde was de direct nuttige hulp die zij van de coordinator konden verwachten opdat zijzelf 
autonoom het project zouden kunnen ten uitvoer leggen. 
2.12. Structurele maatregelen 
Tot twee maal toe verzocht PROGES het Ministerie van Onderwijs de leerkrachten die als coordinator 
in de pilootscholen zouden optreden een aantal uren vrij te stellen om hun taak te vervullen, maar het 
antwoord was negatief. 
De pilootscholen konden evenmin rekenen op een financiële toelage om de kosten die zij in het kader 
van het project maakten te vergoeden. PROGES poogde dit op te vangen door een gedeelte van de 
subsidies die het ontving rechtstreeks ten gunste van de pilootscholen aan te wenden. PROGES kocht 
bijvoorbeeld materialen en documentatie aan die de pilootscholen vervolgens gratis bij hen konden 
ontlenen. En als de coordinatoren en eventueel de schoolhoofden de coërdinatorenvergaderingen 
bijwoonden werden hun verplaatsingskosten door PROGES vergoed. Een alternatieve regeling bestond 
er in dat het schoolhoofd op schoolniveau schikkingen trof opdat de coordinator alsnog zijn taak met 
enig gemak zou kunnen uitoefenen. 
2.1.2.1. Structurele maatregelen in het basisonderwijs 
In twee van de zes pilootscholen werden er op organisatorisch vlak maatregelen genomen om de 
coordinator permanent te ondersteunen bij het uitoefenen van zijn taak. In school C maakte de 
directeur de coordinator klasvrij tijdens de wekelijkse sportnamiddag. In school A was het de 
leerkracht-coordinator zelf die enkele vrije uren afdong om haar taak van coordinator te vervullen. Dit 
was o.m. mogelijk doordat zij binnen de schoof geen lesopdracht had, maar als logopediste werkzaam 
was (cfr. 1.4,1.). 
In schoof E voorzag het schoolhoofd in structurele maatregelen die ook de leerkrachten toelieten om 
aan het project te werken op speciaal voorziene overlegmomenten. Maar deze overlegmomenten waren 
niet naar aanleiding van het Gezonde-Scholenproject in het leven geroepen: "Binnen het lestijdenpakket 
voorzien wij een aantal uren per week ook voor overleg. En in dat overleg zit o.a. Onze School, Gezonde School,' binnen de 
uren omdat ge dan ook kunt zeggen; ik wil dat het er from& 
Maar in het gesprek met de Ieerkracht-coordinator van school E vermeldde deze als enige faciliteit dat 
haar klas werd overgenomen wanneer zij een coërdinatorenvergadering diende bij te wonen. Dit kan 
evenwel te wijten zijn aan het feit dat het overlegmoment dat de directie ter sprake bracht niet 
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specifiek verbonden was met het Gezonde-Scholenproject en reeds langer ingeburgerd was. 
In de overige drie pilootscholen bleven de faciliteiten beperkt tot het klasvrij maken van de coordinato-
ren opdat zij de cotirdinatorenvergaderingen zouden kunnen bijwonen. 
Sommige schoolhoofden beschouwden de materiële steun die zij zelf aan de coördinator verleenden bij 
het uitoefenen van zijn taak ook als een vorm van faciliteitenverlening (telefoons, interne nota's, 
materiaal doorspelen). Het schoolhoofd vermeldde ook als faciliteit dat de coördinator op financieel 
vlak geen beperkingen werden opgelegd, bijvoorbeeld voor het maken van fotocopies. Maar de 
leerkrachten zelf ervaarden deze materiële steun en financiële mogelijkheden niet altijd als een facili-
teit; zij hadden eerder vrijgestelde uren voor ogen. 
Tot zo ver de faciliteiten waarop de pilootscholen en de coordinatoren in de praktijk konden rekenen. 
Maar achtten de respondenten het wenselijk of noodzakelijk om over meer faciliteiten en/of andere 
faciliteiten te beschikken? Desgevraagd antwoordden zij dat zij wel degelijk meer structurele 
maatregelen van de overheid ter ondersteuning van het project verwachtten. De respondenten brachten 
zelf herhaaldelijk drie soorten structurele maatregelen ter sprake: klasvrije uren voor de coordinator, 
financiële steun voor de school en tenslotte het integreren van het Gezonde-Scholenproject in het 
leerplan. 
Twee van de zes schoolhoofden (D en F) meenden dat "het natuurlijk al een pluspunt zou zijn als men 
lesvrije uren zou kunnen maken voor de coordinatoren", maar vonden dat "dat op zich geen voorwaar-
de mocht zijn om aan dergelijk project mee te werken". Hun collega's van school E en B daarentegen 
meenden dat de vrijgestelde uren noodzakelijk waren voor het welslagen van het project. 
Ook de meeste coordinatoren verlangden naar lesvrije uren voor het uitoefenen van hun taak, maar 
enkelen vonden dit niet echt noodzakelijk, 
De leerkracht-cotrdinator van school D had bij de aanvang van het project tegen het schoolhoofd 
gezegd dat zij meende dat "dat niet logisch is dat de coordinatoren van de pilootscholen vrije lestijden of vrijstelling van 
toezicht zouden krijgen omdat uiteindelijk, als andere scholen aan een dergelijk concept willen werken, zij dat ook zonder 
coCirdinatorenvergaderingen, zonder koepel daarboven en zonder extra-lestijden of zonder vrijgestelden zullen moeten doen. Zij 
heeft dus wel de werkelijkheid willen uitproberen". Doch uit het gesprek met de coördinator bleek dat zij 
inmiddels haar opinie herzien had: "Ik denk dat het heel positief zou zijn moest je bijvoorbeeld zeggen: kijk, per week 
kan ik twee uren vrijmaken om met dat project bezig te zijn; ik denk dat dat heel positief zou zijn. Het is niet echt noodzakelijk, 
het gaat ook zo, maar het functioneert minder, vind ik". 
Die vrije uren zag deze coordinator dan gepaard gaan met "een eigen lokaaltje met een documentatie- 
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hoek en een telefoon, waar collega-leerkrachten haar konden opzoeken wanneer zij informatie wensten 
of een probleem hadden met de uitwerking van het project". Ook andere coördinatoren formuleerden 
gelijkaardige aspiraties, Het ging hier echter om elementen die het speciaal statuut van de coordinator 
veruiterlijkten en bevestigden, wat er zou kunnen op wijzen dat de coordinatoren naar meer erkenning 
van hun statuut en functie streefden. De coordinator van school D meende dat een duidelijk, apart 
statuut haar taak in elk geval zou vergemakkelijken. 
De coordinator van school F vertelde: "Nu moest het allemaal na de school gebeuren, bovenop je huishouden en het 
andere schoolwerk. Als je vrijgesteld zou zijn als coordinator, dan kon je gemakkelijker eens binnenwippen in een andere klas of 
zou je met een leerkracht kunnen gaan praten van: Zouden we dit, of kunt ge dat „,? Of zij konden tijdens hun vrij uur ook eens 
gemakkelijker langs komen. Het kan, coordinator zijn zonder vrije uren, maar het is moeilijker en niet zo motiverend". 
En de collega van school C: "Dat vind ik er wel jammer aan, dat je bijvoorbeeld niet één of twee uur in de week echt 
klasvry bent. Dan zou je meer kunnen coördineren met je leerkrachten hier, je zou werk van hen kunnen overnemen, zoals 
telefoneren en brieven schrijven en al die dingen. Want iedereen zit hier full-time". Aanvankelijk verwachtte de 
coordinator dat een vervanger in de klas zou komen tijdens de uren dat hij aan het project werkte, 
bijvoorbeeld zo een twee uren per week. Naar de toekomst toe stelde deze coordinator zelfs dat vrije 
uren noodzakelijk zijn: "Op lange termijn zou cle functie van coordinator te zwaar worden als men geen extra-uren krijgt". 
De leerkracht-cotirdinator van de kleuterafdeling van school B vond het "moeilijk dat men als coordinator 
geen uurtje vrij heeft"  maar dat dit voor het project toch geen rechtstreeks negatieve gevolgen had. Haar 
collega van de lagere school vond evenwel dat zij als coordinator geen vrije uren nodig had, waardoor 
zij een uitzonderingspositie innam. 
Meerdere respondenten getuigden dat enige geldelijke steun voor de uitwerking van het project wel 
wenselijk was. De schoolhoofden van de scholen D en F bevestigden dat geld altijd welkom en 
bruikbaar was, maar dat het geen voorafgaandelij-ke voorwaarde voor het project was, De leerkracht-
coordinator van school C benadrukte nochtans het belang van een gepaste financiële steun. Zij had uit 
eigen zak cursussen en posters aangekocht omdat de school niet zoveel financiële middelen aan het 
project kon besteden. Bepaalde activiteiten gingen niet door bij gebrek aan geld; en zij bedoelde niet 
de bekostiging van grote feesten en uitstappen maar de vergoeding van de aanschaf van ]essenmappen, 
posters en verbruiksmateriaal. Zowel de directie als de coordinator van school A onderstreepten 
eveneens de beperkingen van de school om voor het project meer financiële middelen vrij te maken 
die alles "aangenamer" zouden laten verlopen. 
Sommige respondenten - D02, B01 en 1302 - spraken de wens uit dat gezondheidsvoorlichting en -
opvoeding zou geïntegreerd worden in het leerplan. Op die manier zouden de leerkrachten minder druk 
ondervinden om enerzijds het leerplan afgewerkt te krijgen en anderzijds ook voldoende aandacht te 
besteden aan zaken zoals gezondheidsopvoeding. Een eerste stap in die richting viel terug te vinden in 
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de eindtermen. 
De standpunten van de schoolhoofden en de coordinatoren werden in grote mate gedeeld door de 
leerkrachten van de zes basisscholen die de hun toegestuurde vragenlijst invulden. Tabel 9 geeft een 
overzicht van de factoren die de uitwerking van het project belemmerden en de procentuele verdeling 
van de mening van de 72 leerkrachten of ieder van die factoren heel sterk, sterk, een beetje dan wel 
niet belemmerend waren, Alle belemmerende factoren samen (exclusief "andere") werden door 
gemiddeld 49,5% van de leerkrachten niet belemmerend genoemd en door 26,0% een beetje belemme-
rend, d.i. 75,5% samen; gemiddeld 10,0% van de leerkrachten noemde ze heel sterk en 9,8% sterk 
belemmerend, d.i. 19,8% samen (het verschil tot 100, d.i. 4,7% gaf geen antwoord). De individuele 
belemmerende factoren die het zo pas genoemde gemiddelde van 19,8% overschreden waren vooral 
van structurele aard: 
- het ontbreken van gelegenheden om tijdens de schooluren te overleggen en samen te werken aan het 
project werd door niet minder dan 27,8% heel sterk en door 18,1% sterk belemmerend genoemd, 
d.i. 45,9% samen, 
het gebrek aan financiële middelen scoorde 15,3% heel sterk en 8,3% sterk belemmerend, d.i. 
23,6% samen, 
de druk van het leerplan noteerde 13,9% heel sterk en 18,1% sterk belemmerend, d.i. 32,0% samen, 
- het gebrek aan tijd om aan het project te werken haalde 18,1% heel sterk en 15,3% sterk belemme-
rend, d.i. 33,4% samen. 
Het tekort aan begeleiding vanuit PROGES en het gebrek aan geschikt didactisch materiaal scoorden 
ook hoger dan gemiddeld belemmerend, zoals in de betreffende paragrafen nog wordt benadrukt. 
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TABEL 9. Belemmerende factoren 
2.1.2.2. Structurele maatregelen in het secundair onderwijs 
In het secundair onderwijs was het iets makkelijker voor de schoolhoofden om de leerkrachten voor 
bepaalde taken een aantal uren lesvrij te maken omdat zij konden putten uit het lestijdenpakket. Het 
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lestijdenpakket voor het volgend schooljaar werd immers bepaald op basis van het leerlingenaantal op 
1 februari van het lopend schooljaar en het aantal lesuren werd per kop berekend. Een leerling was -
afhankelijk van de gekozen richting - 1, 4 tot 9 lestijden waard. Grote scholen genereerden bijgevolg 
heel wat lesuren waardoor zij over "wat meer pedagogisch comfort beschikten"(H01). Anderzijds 
konden scholen met een dalend leerlingenaantal ook meer uren spenderen aan pedagogische aangele-
genheden. Niettegenstaande deze mogelijkheid voorzagen de schoolhoofden van het secundair onder-
wijs niet méér dan hun collega's van het basisonderwijs in vrije uren voor hun coërdinatoren. 
In het basisonderwijs namen twee schoolhoofden organisatorische maatregelen om de coordinator een 
aantal uren vrij te maken om aan het project te werken. In het secundair onderwijs stelde slechts één 
schoolhoofd zijn coërdinator effectief een aantal vrije uren ter beschikking voor de uitwerking van het 
project: de coordinator van school L werd het eerste werkjaar een tweetal uren per week door het 
schoolhoofd vrijgesteld. Het tweede werkjaar beschikte het schoolhoofd wegens de groei van de school 
niet langer over voldoende lesuren om de coërdinator vrij te stellen, maar gaf hij hem ter compensatie 
een aantal lesuren binnen de school bij zodat de coërdinator niet diende gereaffecteerd te worden. In 
school K beschikte de coërdinator het eerste werkjaar niet over vrijgestelde uren. Het tweede werkjaar 
bood het schoolhoofd de coërdinator wel vrije uren aan, maar deze weigerde ze wegens drie redenen. 
De coërdinator wou immers een voorbeeldfunctie vervullen naar de collega's toe en aantonen dat het 
mogelijk was en de moeite loonde om naast de lesuren nog tijd en energie in het project te investeren. 
Tevens wou hij voorkomen dat de collega's de uitwerking van het project louter aan hem zouden 
overlaten omdat hij daartoe toch was vrijgesteld. Bovendien beschikte de school dat jaar over een 
kleiner pakket lesuren dan de vorige schooljaren, waardoor een aantal leerkrachten aan de deur 
dreigden gezet te worden. De coërdinator vond het in die context dan ook ongepast dat hem vrije uren 
uit het lestijdenpakket zouden worden toegekend. 
In de vier overige pilootscholen (H, G, 1 en J) kregen de coërdinatoren geen vrijgestelde uren uit het 
lestijdenpakket. In drie ervan (H, G en J) beschikte de coërdinator wél over vrijgestelde uren omdat hij 
binnen de school een functie vervulde waardoor hij geheel of gedeeltelijk lesvrij was, Zo vertelde de 
coërdinator van school J: "Ik zat als wederiewerkgesielde wel vrij comfortabel. lk heb geen vast uurrooster. Ik moet 
gewoon zorgen dal mijn werk gedaan is. Ik moet de verslagen maken en de administratie doen voor de scholengemeenschap, ik 
doe ook de verslagen van de vergaderingen van het CVGV en ook de vergaderingen van de X-scholengroep woon ik bij en daar 
maak ik verslagen van op. De overige uren kon ik besteden aan het project." 
De coërdinatoren van school H en G moesten de taak van coërdinator cumuleren met deze van resp. 
ombudsman en diensthoofd veiligheid zonder daartoe extra vrijgestelde uren toegekend te krijgen. In 
school I tot slot werd de taak van coërdinator vervuld door een gewone leerkracht zonder vrijgestelde 
uren. 
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In het basisonderwijs voorzag één schoolhoofd voor de leerkrachten een vast overlegmoment. In het 
secundair onderwijs putten twee schoolhoofden uit het lesurenpakket om één leerkracht een aantal uren 
vrij te stellen om mee het project uit te werken. 
Ook in het secundair onderwijs beschouwden drie respondenten - twee coërdinatoren en één school-
hoofd - het feit dat zij van de directeur "carte blanche kregen" als een faciliteit. 
In tegenstelling tot hun collega's van het basisonderwijs vermeldde geen enkel schoolhoofd van het 
secundair een eigen materiële bijdrage als faciliteit ten opzichte van de coördinator. 
Het gemakkelijk vrijgesteld worden om de cardinatorenvergaderingen bij te wonen werd dan wel 
weer door drie schoolhoofden en vier coördinatoren als een faciliteit vermeld. 
Wat de noodzakelijkheid of de wenselijkheid van bijkomende structurele maatregelen betrof, spraken 
de respondenten van het secundair onderwijs zich als volgt uit. Zowel de schoolhoofden als de 
coërdinatoren achtten het noodzakelijk dat de coërdinator over vrijgestelde uren beschikte om zijn taak 
te vervullen. Volgens twee coërdinatoren (L en G) diende een coërdinator een halve lesopdracht aan te 
houden en de overige uren vrijgesteld te zijn voor de uitwerking van het project. Het schoolhoofd van 
school H hield het op 1/4 lesopdracht, terwijl zijn collega van school L niet alleen 6 uren voor de 
coërdinator voorstelde, maar daarnaast nog eens 10 uren om activiteiten te organiseren. De coërdinator 
van school G meende dan weer dat het aantal vrijgestelde uren moest variëren naargelang de grootte 
van de school. Over de vraag of deze uren door de overheid dienden verstrekt te worden, dan wel door 
de scholen zelf uit het Iestijdenpakket moesten geput worden, waren de meningen verdeeld. Het 
merendeel van de schoolhoofden meende dat het wenselijk maar niet noodzakelijk was dat de overheid 
de scholen vrije uren verstrekte om het project uit te werken. Vooral de schoolhoofden van grote 
scholen, die over een ruim Iestijdenpakket beschikten, zeiden dat het voor hen weinig zou veranderen 
als hen door de overheid uren werden toegekend. Ofschoon twee schoolhoofden er op wezen dat de 
collega's van de coërdinator makkelijker zouden accepteren dat hij vrije uren kreeg als deze uren van 
buitenuit werden toegekend: dat zou minder vlug de reactie oproepen: "Waarom hij wel en ik niet?" 
Verder wezen de grote scholen erop dat het voor hun kleinere broertjes wellicht belangrijk was om van 
overheidswege vrije uren toegekend te krijgen. Dit werd inderdaad bevestigd door het schoolhoofd van 
school L. Kleine scholen hadden niet veel reserve in het lesurenpakket. Wanneer bijvoorbeeld het 
leerlingenaantal toenam, had dit onmiddellijk repercuties op de uitwerking van het project en moest het 
ingeperkt worden. Het schoolhoofd achtte het trouwens maar normaal dat - aangezien gezondheid in de 
eindtermen werd opgenomen - de overheid daar enkele uren tegenover stelde. 
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De visie van de coordinatoren lag niet ver van deze van de schoolhoofden. De coordinatoren van de 
scholen J, H en G, drie grote scholen, vonden het wenselijk dat de overheid uren voor de coordinator 
zou uittrekken. Zelf hadden zij hieraan niet echt nood, vanuit hun functie van diensthoofd veiligheid of 
wedertewerkgestelde administratieve kracht voor de scholengemeenschap of ombudsman. Maar zij 
erkenden dat het voor de coordinatoren die hun taak moesten combineren met een lesopdracht wellicht 
een noodzaak was. Verder deelde één van deze coordinatoren (J) de mening van het schoolhoofd van 
school L dat tegenover het opnemen van G.V.O. in de eindtermen logischerwijs het terbeschikking 
stellen van vrije uren staat. De coordinator van school L, een kleinere school, getuigde hoe zij het 
tweede jaar inderdaad niet langer over vrijgestelde uren kon beschikken en zij de uitwerking van het 
project samen met een volledige lesopdracht moest realiseren. "Maar ik had het tweede werkjaar minder tijd en 
minder energie om daar in te steken dan in het eerste jaar, gewoon omdat mijn lesopdracht veranderd was en ik dus andere 
accenten moest leggen en doordat ik geen enkel uur meer vrijgesteld was voor het project. Ik heb er dat tweede jaar minder 
energie kunnen insteken. Het tweede jaar is dus eerder verdiepend voor mezelf geweest. Ik heb toen meer gelezen daarrond, 
inhoudelijk, want die dingen kunt ge meenemen naar huis. Een boek, dat kun je 's avonds lezen, en dat heb ik dus méér gedaan. 
Maar ja, als je mei lesgeven voortdurend bezig bent, kun je ondertussen niet aan een project bezig zijn." Zij vond dan ook 
dat vrijgestelde uren eerder noodzakelijk waren. 
In quasi alle pilootscholen voelde men zich in de uitwerking van het project beknot door het gebrek 
aan financiële steun van overheidswege, Twee schoolhoofden en één coordinator vertelden dat 
bepaalde activiteiten niet konden doorgaan omdat de budgetten van de school het niet toelieten. Andere 
scholen lieten zich hierdoor niet weerhouden, maar dienden dan sponsoring te zoeken of rekenden een 
deel van de kosten gewoon door aan de ouders. Toch noemde een meerderheid van de schoolhoofden 
het slechts "wenselijk" dat de scholen geld zouden ontvangen voor de uitwerking van het project. Een 
mogelijke verklaring hiervoor werd aangedragen door het schoolhoofd van school H: "Ik denk niet dat het 
een zaak is van financiële middelen. Ik denk dat het een zaak is van mentaliteit en creativiteit, dat kan je soms wel aanmoedigen 
door daar financiële voorwaarden rond te scheppen, maar men mag de zaken zeker niet op hun kop zetten, Het is niet geld dat 
maakt dat een dergelijk project lukt of niet lukt. .17c vind dus niet dat ik niet aan een concept Gezonde School zou moeten werken 
als ik er niet voor betaald wordt, bij wijze van spreken. Nee, ik zou dat niet op die manier koppelen." 
Onder de coordinatoren waren er twee (K en G) die het noodzakelijk vonden om gelden voor de 
uitwerking van het project te ontvangen. Een derde collega (J) vond dit voor zichzelf eerder wenselijk, 
maar voor de overige coordinatoren gewoon noodzakelijk. Eén coordinator (H) sprong uit de band. Als 
leerkracht L.O. vond hij extra financiële steun noch noodzakelijk, noch wenselijk. Hij meende dat het 
geld beter besteed zou worden aan méér leerkrachten L.O. voor het kleuter- en het lager onderwijs, 
omdat daar bij de kinderen bewegingsarmoede heerst, 
In tegenstelling tot zijn collega's, specificeerde het schoolhoofd van school G onder welke voorwaar-
den de vrije uren en de financiële middelen aan de scholen dienden te worden toegekend. 
"Geldelijke steun en vrije uren zijn wenselijk omdat dal een motivator is voor de school: kijk, als je daar nu uren en middelen 
voor krijgt, dan mogen we toch wel aannemen, zoals wij dat in andere projecten kennen, dat daar een verslag naar waarheid 
van wordt opgemaakt en dat nodigt mensen meestal uit om nog iets concreter te werken of het toch niet te laten liggen. Dat we 
dus zeggen: ja, we moeten dat verantwoorden dat we daar uren en geld voor krijgen, dus moeten we de zaken beter structureren 
op papier. Het nadeel ervan is dat het gevaar bestaat dat men in scholen instapt in het project louter om de uren en dat men 
wel ziet wat ze daarmee doen. Dus, hoe moet je dat volgens mijn bescheiden mening oplossen? Je moet een school gedurende 
twee jaren de kans geven om aan te tonen dat dit materie is waarin zij iets willen bereiken. En als ze die graad halen, dat ze 
dan vanaf het derde jaar kunnen gehonoreerd worden met ... Dat is de beste weg, dat heb ik al ervaren en heb ik zelf intern 
reeds toegepast. Dat is een goede motivator. En ondertussen weet je als directie ook: ... want men zegt daar spontaan fa" op, 
maar men weet ondertussen nog niet of men dat gaat kunnen, of ge daar de juiste mensen voor hebt. Het is niet omdat wij (de 
directie) ja zeggen dat iedereen volgt, maar op twee jaar kan je dat weten. Daar moet dan een audit op volgen, een kleine 
controle van doorlichting; is dat hier op papier, of is dat echt?! En als dat echt is, dan geven ze dat, dat is mijn idee." 
Waar in het basisonderwijs drie respondenten de wens uitspraken dat G.V,O. in het leerplan zou 
geïntegreerd worden, werd dit in het secundair onderwijs door slechts één respondent, de coordinator 
van school G, gevraagd. Daarnaast verwezen, zoals gezegd, andere respondenten naar de opname van 
G.V.O. in de eindtermen van het secundair onderwijs en de wenselijkheid dat de overheid daar lesuren 
tegenover zou stellen. 
2.1.3. Alternatieven bij het vervullen van de taak van coördinator 
2.1.3.1. Het basisonderwijs 
De meeste pilootscholen opteerden ervoor één leerkracht aan te duiden om de taak van coordinator 
waar te nemen (cfr. 1.4.1.). Maar de coordinator van school D betwijfelde of dat wel een gelukkige 
aanpak was: "Ik heb zo dikwijls het gevoel gehad alleen te staan als coordinator. Ik heb me dikwijls de vraag gesteld: zouden 
die coordinatoren die met hun tweeën naar een vergadering gaan het niet gemakkelijker hebben? ik denk dat dus wel, hé! Ge 
hebt clan ook twee ideeën. Ge kunt er meer over praten. Ik zal het zo zeggen: ik voelde mij soms zo een beeije altéén als 
coördinator." 
Deze bedenking kan getoetst worden aan de hand van de ervaringen van de coördinatoren van school 
A en school B, waar van bij de aanvang van het project beslist werd om twee coördinatoren aan te 
stellen. 
In school A had de logopediste van de school zich uit eigen beweging en belangstelling voor de taak 
van coordinator aangeboden nadat zij - eveneens op eigen initiatief - de studiedag van 28 maart 1994 
had bijgewoond en vervolgens bij het schoolhoofd verslag had uitgebracht. Het schoolhoofd meende 
echter dat de taak van coordinator eerder aan de sociale verpleegster toekwam omwille van haar 
functie en omwille van het feit dat zij klasvrij was en geen vaste werksessies met de leerlingen had, dit 
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in tegenstelling tot de logopediste, Uiteindelijk stemde het schoolhoofd erin toe dat zij samen de taak 
van coordinator zouden uitvoeren. En aanvankelijk werkten beide coordinatoren veel samen. Maar 
mettertijd deed de logopediste het min of meer alleen omdat, naar haar zeggen, de sociale verpleegster 
nooit respons gaf als zij beiden overleg pleegden en omdat zij weinig initiatief aan de dag legde; de 
sociale verpleegster was wel steeds paraat als er uitvoerend werk moest geleverd worden, maar als het 
op ideeën aankwam was zij niet zo vlot. Zij had geen ambitie i.v.m. het project, zo meende de 
logopediste. In de officiële documenten van PROGES stond alleen de logopediste als coordinator 
vermeld. En naar buiten toe trad uiteindelijk enkel de logopediste op als vertegenwoordiger van de 
pilootschool. 
Een verklaring voor de hoger beschreven situatie schuilt wellicht in het feit dat de sociale verpleegster 
door het schoolhoofd als het ware "als vrijwilligster werd aangeduid". Haar gebrekkige medewerking 
zou ook kunnen voortvloeien uit de omstandigheid dat zij uiteindelijk niet onder het gezag van het 
schoolhoofd ressorteerde. De logopediste weet de situatie aan de persoonlijkheid van de betrokkene die 
"zich liever op de achtergrond hield", Het relaas bevestigt dat inderdaad ook de persoonlijkheid van de 
leerkracht in aanmerking moet genomen worden bij het selecteren van een coordinator. En dat het 
schoolhoofd een leerkracht niet kan dwingen de taak op zich te nemen, zeker als hij haar een 
alternatief laat, in de persoon van een andere kandidaat-coi5rdinator. 
In school B werd een eerste coordinator aangeduid voor de kleuterafdeling en een tweede voor de 
lagere school. Het ging hier om een bewuste keuze van de directie (cfr. 1.4.1.) die beide leerkrachten 
vroeg of zij bereid waren de functie op zich te nemen. De twee coordinatoren achtten het een goed 
systeem, vooreerst omdat de wereld van een kleuterschool zo verschillend is van deze van de lagere 
school. En vervolgens omdat een kleuterleidster minder invloed heeft in de lagere school en de leer-
krachten daar dus moeilijker kan motiveren en omgekeerd. Hoewel beide coordinatoren het nuttig 
achtten om met twee te zijn, meenden geen van beiden dat er van een intense samenwerking sprake 
was: zij brachten mekaar op de hoogte van de activiteiten, maar maakten geen afspraken. 
PROGES vernoemde in de brochure "Het pilootproject: De Gezonde School" een alternatief voor de 
formule waarbij één leerkracht de taak van coordinator op zich neemt, nl, het oprichten binnen de 
school van een Gezondheidscel. Maar geen enkele pilootschool van het basisonderwijs werkte met een 
dergelijk orgaan, ofschoon sommigen onder hen wel iets in die richting ondernamen. Zo vertelde de 
directeur van school D dat zij geen permanente, overkoepelende gezondheidscel opzetten, maar dat zij 
wèl met verschillende, tijdelijke, specifieke werkgroepen werkten, één ter voorbereiding van de 
themaweek "Veiligheid", één voor de organisatie van de jaarlijkse Lentewandeling en een werkgroep 
Verkeer bijvoorbeeld. 
De coördinator van school D zegde hierover: 
"Wij hebben vorig jaar rond de week Relationele Vorming dat een keer geprobeerd. We zijn van tevoren samengekomen met een 
leerkracht uit iedere graad om te zien of er geen overlappingen waren. Dat was een aanzet om meer tot een ploeg te komen. 
Dat is wel gelukt. Maar ik vind het heel moeilijk om dat te blijven doen. Er zijn al heel wat vergaderingen, en dan nog eens een 
vergadering erbij!" 
Ook school A, een school voor Buitengewoon Onderwijs, werkte met specifieke ad-hoc-werkgroepjes, 
maar zette evenmin de stap naar een permanente Gezondheidscel omdat, volgens de directeur, de 
verscheidenheid binnen de school te groot was. Hij wees er op dat het Buitengewoon Onderwijs acht 
types onderscheidt naargelang de zintuiglijke, intellectuele, lichamelijke en psychologische handicaps 
van de leerlingen, en dat binnen één school meerdere types kunnen voorkomen. Volgens de coordina-
tor zou een permanente Gezondheidscel die het project voor de verschillende types uitwerkt wel reali-
seerbaar zijn, maar zou een dergelijke cel niet efficiënt zijn. 
De andere pilootscholen maakten geen melding van initiatieven in die richting. Ofwel hadden zij nog 
niet aan dit alternatief gedacht (Bol), ofwel meenden zij dat de school daar nog niet aan toe was 
(F01), of nog vonden zij een Gezondheidscel gewoon overbodig (B02). Wanneer de respondenten 
gevraagd werd of zij het oprichten van een dergelijk orgaan haalbaar of nuttig achtten, stelden de 
meesten zich sceptisch op. Zij sloten het nut van een dergelijk orgaan niet uit: "Het project kan op die 
manier gemakkelijker worden uitgediept en uitgewerkt". "Hel is gemakkelijker over te brengen naar de collega's omdat je niet 
alleen staat". En: "Wanneer de andere leerkrachten negatieve reacties geven op het project is de positie van de coordinator 
minder vlug bedreigd omdat het project dan wordt gedragen door een groepje". Toch achtten zij in de praktijk de 
oprichting van een Gezondheidscel voorlopig niet realiseerbaar omdat er reeds een overaanbod aan 
projecten en initiatieven in de scholen voorkwam, waardoor er een veelvuldigheid aan werkgroepjes en 
een daaraan verbonden uitgebreide taakverdeling bestond. Als er per se een gezondheidscel moest 
opgericht worden, dan veronderstelde dit volgens hen dat het project een prioritaire positie in de 
school werd toegewezen waardoor andere aandachtspunten in de verdrukking dreigden te komen. Een 
gezondheidscel maakte volgens hen ook weinig kans omdat meerdere mensen dan geregeld met mekaar 
moesten overleggen. En zo een overlegmoment zou zich naar alle waarschijnlijkheid buiten de schoo-
luren situeren, wat volgens het schoolhoofd van school B en de directie van school F aanleiding zou 
geven tot problemen "omdat niet iedereen daar direct toe bereid is." 
PROGES stond er van bij de aanvang van het project op dat de functie van coordinator door een 
leerkracht werd uitgeoefend en niet door het schoolhoofd. In school E rezen hierrond wel enige 
problemen, zo vertelde het schoolhoofd. De directeur van school E was er immers van overtuigd dat 
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hij de aangewezen persoon was om de functie waar te nemen: 
"Maar kijk ., ik ben er mij zeer goed van bewust dat als ik dat niet stuur daar niks van komt! En dat is heel belangrijk voor die 
zaak. Want uiteindelijk in een basisschool - dat is mijn overtuiging en ook mijn ervaring - in een basisschool moet ge niet het 
accent leggen op een coördinator. Dat is het schoolhoofd, de coordinator, automatisch, structureel gezien in een school, dat is 
hei schoolhoofd hé! Wie heeft over al die dingen een beetje zicht? Dat is het schoolhoofd! En ik denk ook dat de leerkrachten 
dat uiteindelijk niet anders verlangen." 
Uiteindelijk verzocht het schoolhoofd een leerkracht van de kleuterafdeling de functie te aanvaarden. 
Deze dame ging zonder veel enthoesiasme op het verzoek in, dit pas nadat het schoolhoofd had 
beloofd dat zij het "samen zouden doen" (cfr. 1.4.1.). Maar in de werkelijkheid was het al vlug de 
directie die als corirdinator optrad. 
2.1.3.2. Het secundair onderwijs 
Net als in het basisonderwijs gaf in het secundair onderwijs een coordinator (van school I) er de 
voorkeur aan dat de verantwoordelijkheid van de coördinatietaak met tweeën zou gedragen worden: 
"Alléén kan ik dat dus niet, hé. Daarom heb ik al een paar keer bij PROGES verteld dat ik voorstander ben om per school twee 
coordinatoren aan te stellen. Want als ge met tweeën zijt kunt ge mekaar versterken en als ge dan van uw collega's niet de 
respons krijgt die ge verwacht, dan heb ik zo nogal gemakkelijk de neiging van te zeggen: godverdekke, het lukt me niet! En als 
je met tweeën bent, dan kun je dat wel oppakken en dat op een andere manier proberen te doen." 
Maar in het secundair onderwijs stelde geen enkele school twee coordinatoren aan. De collega's van de 
coordinator van school I ervaarden trouwens niet de noodzaak om met twee de taak te vervullen: zij 
meenden dat zij voldoende steun kregen van de (ad hoc)-werkgroepen of van enkele collega's die mee 
achter de idee en de werking stonden en die actief hielpen. 
Geen enkele pilootschool van het basisonderwijs bracht het voorstel van PROGES om een gezond-
heidscel op te richten waarin vertegenwoordigers van de diverse bij het schoolgebeuren betrokken 
partijen zetelden in de praktijk. Tussen de secundaire scholen was er een witte raaf die hier wel werk 
van maakte: school 1, De coordinator van deze school had wegens haar functie - wedertewerkgestelde 
met hoofdzakelijk administratieve taken voor de scholengemeenschap - weinig contacten met de 
leerlingen en de leerkrachten en koos daarom bewust voor het oprichten van een Gezondheidscel: 
"Ik bedacht dat ik niet zoveel kon doen met dat project aangezien ik nooit bij de leerlingen kom en ook niet in de directieraad 
zit. Ik heb toen maar aandachtig dat inlichtingsboek gelezen dat daar in het begin bij was en daarin werden verschillende 
voorstellen gedaan hoe dat je met dat pilomproject kon werken. Daar stond onder andere dus dat in van een gezondheidscel 
waar dan alle geledingen van de school inzaten, zowel mensen van binnen als van buiten de school. Ik dacht toen.
- als ik dat 
kan realiseren, het opstarten van een gezondheidscel, dan ga ik een doorstroming krijgen van wat ik verneem aan nieuwe 
inzichten of ideeën via dit project. Want anders gaat dat louter administratief blijven en gaat dat een bundeltje of een dik boek 
worden dat wordt opgehangen of dat in de krist ligt, maar door niemand gelezen words'. Dus via de gezondheidscel heb ik dat 
proberen door te stuwen naar alle geledingen." De coördinator sprak vervolgens samen met de directie de 
verschillende geledingen persoonlijk aan opdat zij een vertegenwoordiger zouden aanduiden om in de 
Gezondheidscel plaats te nemen. De werking van de Gezondheidscel bestond er volgens de coördinator 
in "dat mensen rond de tafel gaan zitten en het denkwerk verrichten, discussiëren, dingen voorstellen. En dan moet ieder dat op 
zijn terrein proberen te realiseren." Op het einde van het tweede werkjaar werd het voortbestaan van de 
Gezondheidscel echter in vraag gesteld. Dit werd verduidelijkt door het schoolhoofd, die heel wat 
minder positief stond t.o.v. dit orgaan. In eerste instantie stelde zij dat er van bij de aanvang bij de 
diverse betrokkenen weinig enthoesiasme bestond voor de gezondheidscel. De coordinator zou dan ook 
heel wat moeite gehad hebben om vertegenwoordigers van de diverse partijen in de cel te krijgen. Dit 
gebrek aan enthoesiasme zou zich zowel het eerste als het tweede werkjaar gemanifesteerd hebben, 
mede onder invloed van de gebrekkige werking. Het was immers zeer moeilijk om overlegmomenten 
te vinden waarop zowel leerlingen, leerkrachten, ouders als vertegenwoordigers van externe organen 
aanwezig konden zijn. Bijgevolg kwam de cel slechts één maal per trimester samen en was de groep 
bij die gelegenheden zelden voltallig. Het schoolhoofd beoordeelde de effectiviteit van de werking dan 
ook als zeer gering: "In feite heeft die niet veel uitgehaald, in die zin dat we dus maar een paar keer per schooljaar 
samenkwamen en de vergaderingen een beetje verliepen volgens het systeem dat men van verslag naar verslag werkt. Het 
verslag van de vorige vergadering werd dus voorgelezen en becommentarieerd, maar er Inramen uiteindelijk weinig nieuwe 
punten bij. Tevens werd de info die de coordinator kreeg, o.a. de internationale impact, daar op dat moment voorgesteld. Maar 
er is dus weinig concreets uit de bus gekomen." Volgens het schoolhoofd zijn maandelijkse bijeenkomsten een 
essentiële voorwaarde om tot een efficiënte werking te komen, maar voor de bestaande Gezondheidscel 
achtte zij dat onmogelijk. 
In de overige pilootscholen waren de meningen verdeeld. Sommige respondenten meenden dat het 
haalbaar was om een gezondheidscel op te richten; anderen geloofden er niet in, vooreerst omdat er 
voor een dergelijk orgaan praktisch gezien een gebrek aan overlegmomenten bestond, verder omdat de 
mentaliteit van meerdere leerkrachten het niet toeliet: "Voor heel wat leerkrachten eindigt de school bij de 
klasdeur: ik geef mijn vak, ik wil dat goed doen, maar vraag mij dan ook niets anders". 
Het verschijnsel dat een schoolhoofd in de praktijk de rol van de coördinator waarnam kwam in het 
secundair niet voor. Evenmin werd er melding gemaakt van andere alternatieven bij het vervullen van 
de taak van coordinator. 
2.1.4. Problemen van de coordinator bij het vervullen van zijn taak 
2.1.4.1. Het basisonderwijs 
De praktische uitwerking van de opdracht van de coordinator verliep niet van een leien dakje. De 
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respondenten verwezen naar diverse moeilijkheden waarmee de coordinatoren de voorbije twee jaren 
hadden af te rekenen. Tijdens het eerste werkjaar kampten de meeste coordinatoren vooral met de 
onzekerheid die voortvloeide uit de weinig concrete, open voorstelling van het project door PROGES. 
Enkele respondenten zeiden dat zij wel onmiddellijk begrepen hadden wat het concept Gezonde School 
inhield, maar dat de concrete uitwerking ervan nadien moeilijker bleek dan zij gedacht hadden. Dat 
eerste jaar waren zij "zoekende op weg": 
'Het eerste jaar was het moeilijk, voor mijzelf ook, omdat wij gewoon niet zo goed wisten wal wij wilden en wat er van ons 
verwacht werd." en "Ik kon ook voor mijzelf moeilijk uitmaken wat nu eigenlijk de bedoeling was van het hele project. Dus ook 
de onzekerheid van wat moet ik doen, hoe moet ik het doen, krijg ik hier hulp, krijgen we financiële steun? En ivat is eigenlijk 
van heel het project de bedoeling? Want "Onze School, Gezonde School" is wel enorm ruim!" en "Ik voelde mezelf als 
coordinator ook nog zo onzeker, ik wist dus zelf ook niet goed wat er van mij verlangd werd " 
De pilootscholen kregen van PROGES veel vrijheid wat de feitelijke vormgeving en uitwerking van 
het project betrof. Maar hierdoor duurde het in de meeste pilootscholen een tijdje vooraleer het project 
van de grond kwam. Bovendien bleek in de realiteit de zoektocht naar een aangepaste werkformule 
vooral een opdracht voor de coordinator te zijn, wat zwaar op hem woog. Hij zocht immers naar een 
houvast, naar welomlijnde doelstellingen, een werkformule en documentatie van PROGES, maar tastte 
doorgaans in het duister (cfr.3.3.) 
In tweede instantie ondervonden de coordinatoren het eerste werkjaar hinder van het feit dat zij op 
weinig medewerking vanwege hun collega's konden rekenen, zoals in paragraaf 2.2.1. nog verder zal 
toegelicht worden. Opvallend is dat dit euvel vooral door schoolhoofden ter sprake werd gebracht. Het 
probleem hing wellicht samen met het feit dat de coordinatoren het moeilijk hadden om hun collega's 
te motiveren en te stimuleren. De coördinator van school F gaf hiervoor als verklaring dat een aantal 
leerkrachten sinds vele jaren in een bepaalde klas stonden en hun leerplanning en hun maandplan 
hadden opgesteld; als het programma voor een bepaalde week zou veranderen, dan moesten zij de hele 
planning opnieuw uitschrijven: dat was voor hen een struikelblok! Andere respondenten meenden dat 
PROGES de coordinatoren onvoldoende steun en begeleiding aanbood opdat zij hun leerkrachten 
zouden kunnen motiveren: het gaf langs de coEirdinatorenvergaderingen daartoe te weinig inhoudelijke 
bagage en documentatie mee. De directeur van school E sprak dit enigszins tegen, maar benadrukt 
vooral het belang van een duidelijke ondersteuning door de schooldirectie: "Ik herinner me een school waar 
een leerkracht heel dat boeltje moest doen draaien en, je voelde dat goed genoeg, die persoon die kon dat nooit van de grond 
krijgen, En ik denk, door het feit dat er heel erg op de coordinator gemikt is, ik denk dat men dat vanuit PROGES te weinig kon 
begeleiden, Wel naar inhouden toe en naar materialen en naar tips, dat wel, maar het proces op gang zetten, dat wil zeggen 
eigenlijk een heel schoolteam in beweging krijgen, daar mee gemotiveerd voor krijgen, ervoor zorgen dat ze daar echt aan 
werken, dat dat ook echt in de klas ingevoerd wordt, dal dat ook echt gebeurt ,,.. Het is niet genoeg dat ge rond een tafel mooie 
ideeën verkoopt, uiteindelijk zit hel belang van zo'n project in de klassen!" 
De coordinator van school D had het gevoel niet echt te kunnen coördineren omdat zij - en ook een 
aantal andere coordinatoren - geen zicht had op wat er buiten haar eigen klas en zeker buiten de eigen 
graad in de andere klassen gebeurde. Dit gebrek aan overzicht manifesteerde zich niet enkel op het 
niveau van de klassen, maar ook op het niveau van de school en de relaties van de school met de 
buitenwereld. "Nu, ik heb het ook een paar keer aan de directeur gezegd, zo van: ik heb er eigenlijk geen zicht over, zo van: 
wat gebeurt er hier eigenlijk op onze school naar dat Gezonde-Scholenproject toe, vooral het tweede en het derde niveau. Dat 
derde niveau - P.MS., 	 het oudercomité - ik weet niet wat er daar binnen de school gebeurt." 
Een volgend probleem waarmee meerdere coordinatoren gedurende het eerste werkjaar worstelden, 
bestond erin dat de andere leden van het leerkrachtenteam die niet door PROGES geïnitieerd waren het 
concept achter het Gezonde-Scholenproject te eng opvatten. Zij opteerden er voor om vooral rond de 
traditionele gezondheidsthema's zoals de voeding te werken, en dit volgens de aloude methoden: 
"Ik had daar in het begin schrik van omdat ik dacht: wj hebben nu hygiëne gekozen, gaan de mensen dal niet te eng zien? 
Want er zijn mensen die als ze aan hygiëne denken alleen maar denken aan handen wassen en haar wassen en tanden poetsen. 
Ik heb dan ook van in het begin duidelijk gesteld dat hygiëne heel breed is en dat daar niet alleen ons lichaam en dan niet 
alleen het wassen, maar ook de houding, de beweging bijkomt en dus ook vooral de psychische en de sociale hygiëne bij kan 
komen en dus op dat gebied het dan wel heel ruim was" (A02). 
Tenslotte bleek uit de verhalen van twee coordinatoren dat de positie en het statuut van de leerkracht-
coeirdinator binnen het leerkrachtenteam eveneens voor problemen kon zorgen. Het kon bijvoorbeeld 
hinderlijk zijn als de coordinator de jongste leerkracht van het leerkrachtenteam was of iemand die niet 
vast benoemd was: dan waren de collega's minder vlug bereid om hun medewerking te verlenen. 
Tijdens het tweede jaar waren volgens de respondenten heel wat van de hoger aangehaalde problemen 
opgelost of alleszins verzacht. Alleen de moeilijkheden i.v.m. het motiveren en stimuleren van de 
collega's en het verkrijgen van hun medewerking bleven in sommige scholen gedurende het tweede 
werkjaar aanhouden. Zo beschikte de coordinator van school D het tweede jaar nog steeds over te 
weinig inhoudelijk materiaal en documentatie bij zijn terugkeer van de cffirdinatorenvergaderingen om 
de leerkrachten te kunnen motiveren. Dit leidde bij de aanvang van het tweede werkjaar zelfs tot een 
crisismoment, waarbij de leerkrachten de samenwerking met PROGES in vraag stelden (cfr. 3.3.1.5.). 
Bovendien besloot deze school het tweede jaar rond hetzelfde thema als het eerste werkjaar te werken, 
waardoor het er niet makkelijker op werd om de leerkrachten te motiveren om actief aan het project 
te werken. In school F kon de coordinator noch het eerste, noch het tweede jaar op de steun van haar 
collega's rekenen (cfr. 2.2.1. ). Eén respondent meende dat het tweede werkjaar een nieuw probleem 
de kop opstak: omdat het project in een aantal scholen pas het tweede jaar goed op gang kwam, was er 
méér werk en kreeg de coordinator te kampen met tijdsgebrek. 
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Tot slot moet worden opgemerkt dat twee van de zes schoolhoofden (F en A) in eerste instantie naar 
de coordinator verwezen voor het beantwoorden van de vraag welke problemen er zich gedurende het 
eerste en het tweede werkjaar voordeden. Pas na enig aandringen ("Het zou toch kunnen dat U als 
schoolhoofd ook een zicht had op de problemen die de coördinator doonnaakte?!") formuleerden zij 
een antwoord op deze vraag. Dit wijst er op dat de betrokkenheid van deze schoolhoofden bij het 
Gezonde-Scholenproject zeer gering was en dat zij de verantwoordelijkheid voor het project volledig 
aan de coordinatoren overlieten. 
2.1.4.2. Het secundair onderwijs 
In het secundair onderwijs kon - nog minder dan in het basisonderwijs - een zuivere scheidingslijn 
getrokken worden tussen de problemen die de coordinator tijdens het eerste werkjaar kende en deze 
waarmee hij tijdens het tweede werkjaar had af te rekenen. Sommige respondenten somden een reeks 
problemen op en zeiden dat deze zich zowel het eerste als het tweede werkjaar voordeden. Andere 
respondenten maakten wel degelijk een onderscheid tussen de problemen van het eerste en het tweede 
werkjaar, maar bij vergelijking tussen de verschillende respondenten bleken bepaalde problemen zich 
voor de ene respondent in het eerste jaar, voor een andere respondent in het tweede werkjaar voor te 
doen, De volgende paragraaf geeft daarom een overzicht van de problemen die de coordinatoren van 
het secundair onderwijs ondervonden zonder deze in het eerste of het tweede werkjaar te situeren. 
Maar vooraf wordt één probleem vermeld dat wegens zijn aard toch in het eerste werkjaar moet gesitu-
eerd worden. 
In de paragraaf over het basisonderwijs kwam reeds aan bod dat bepaalde coordinatoren de vaagheid 
van het concept en de opzet van het project als problematisch ervaarden. Twee coordinatoren van het 
secundair onderwijs (van de scholen L en 1) sloten zich hierbij aan: zij hadden het moeilijk met het 
feit dat zij het eerste jaar bij de aanvang van het project behoorlijk wat tijd en energie investeerden in 
"het zichzelf een weg banen" in het project o.m. omwille van het "gebrek aan inzicht in het project". 
Net als hun collega's van het basisonderwijs verklaarden zowat alle coordinatoren van de secundaire 
pilootscholen (K, H, G, L, I en J) dat zij het moeilijk hadden om hun collega's bij het project te 
betrekken, hen te motiveren om hun medewerking te verlenen en eventueel zélf een bijdrage te 
leveren. De coordinatoren droegen hiervoor diverse verklarende factoren aan. Het merendeel van deze 
factoren situeerden zij bij hun collega's. Vooreerst was er de overbevraging van de leerkrachten. Deze 
werden in het verleden én op vandaag met zoveel vernieuwingen geconfronteerd dat zij verzadigd 
waren, zij stonden niet langer open voor veranderingen binnen de school. Vooral in grote scholen met 
een omvangrijk leerkrachtenteam zou deze factor spelen. Ten tweede, wensten leerkrachten - naar 
eigen zeggen - niet bij het project betrokken te worden omdat de inhoud van het project niet aansloot 
bij hun vakinhoud. Meewerken aan het project in de eigen klas of op schoolniveau betekende 
inderdaad voor vele leerkrachten dat zij zich op glad ijs begaven en ook - gezien de materie - dat zij 
zichzelf een stukje blootgaven. Velen verkozen zich hier niet aan te wagen en sloten de ogen voor de 
bestaande problematieken zoals druggebruik, nood aan seksuele voorlichting, ongezonde voeding, 
pesten e.d.. Een andere mogelijkheid is dat de leerkrachten effectief niet zagen dat er bij de leerlingen-
populatie nood was aan gezondheidspromotie omdat zij te weinig in deze actuele problemen waren 
ingewijd. Deze factoren wogen zwaarder door naargelang het leerkrachtenteam ouder was. Oudere 
leerkrachten werden tijdens hun opleiding immers niet vertrouwd gemaakt met projectwerking; dit 
maakte geen deel uit van de roldefinitie die zij tijdens hun opleiding meekregen. 
Slechts één respondent signaleerde een verklarende factor die aan de zijde van de coordinatoren te 
situeren viel: een coordinator moest mensen overtuigen en motiveren, hoewel hij als gelijke stond t.o. 
de mensen die hij moest overtuigen. Macht, autoriteit e.d. konden hier geen hulpmiddelen zijn. Een 
volgende factor situeerde zich op het niveau van de schoolorganisatie: de coordinatoren hadden het 
vaak moeilijk om het project bij hun collega's over te brengen omdat het ontbrak aan geschikte 
overlegmomenten. Na de collega's tot participatie aan het project te hebben geprikkeld, hadden 
sommige coordinatoren het tenslotte moeilijk om hun betrokkenheid te behouden (DA02, L02). Vaak 
verloren de leerkrachten na een bepaalde activiteit hun interesse omdat het project geen onmiddellijk 
zichtbare resultaten opleverde of omdat zij in het project teleurgesteld waren. In dat geval kwam de 
uitwerking van het project terecht op de schouders van een kleine kerngroep die onder de overbelasting 
dreigde te bezwijken. 
Een derde probleem bestond erin dat de coördinatoren geregeld als "boksbal" voor de leerkrachten 
en/of de directie moesten fungeren (L02, 102 en L01). Bepaalde coördinatoren hadden van collega's en 
directie geregeld negatieve reacties en uitlatingen te verduren omdat zij bijvoorbeeld afgunstig waren 
op de coordinator die over vrijgestelde uren beschikte voor het vervullen van zijn taak, omdat zij 
teleurgesteld waren in het project of omdat zij het project zinloos vonden en niet bereid waren om mee 
te werken. Zulke uitgesproken negatieve respons kon op de coordinator demotiverend inwerken, 
Het kon ook voorkomen dat de coordinator zelf teleurgesteld was in het project (H01 en K01), 
bijvoorbeeld omdat de school andere verwachtingen koesterde over de begeleiding die PROGES 
verstrekte. 
Een typisch probleem van coordinatoren van grotere scholen was dat zij op andere mensen een beroep 
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moesten doen om het project bij de leerlingen over te brengen omdat zijzelf niet in contact stonden 
met de leerlingen (J02, K01 en G02). Doorgaans werden hiervoor de leerkrachten aangesproken, maar 
aangezien deze zelf vaak niet erg gemotiveerd waren liep dit geregeld spaak. 
Een laatste probleem, dat ook in het basisonderwijs ter sprake kwam, was het nijpend tijdsgebrek (101 
en L02), bijvoorbeeld doordat de coordinator niet over vrijgestelde uren beschikte. 
In het secundair onderwijs weigerde één schoolhoofd te antwoorden op de vraag welke problemen de 
coordinator het eerste en het tweede jaar ondervond bij het uitoefenen van zijn taak. Het schoolhoofd 
zei enkel over vermoedens te beschikken en verkoos zich niet uit te spreken. 
2.1.5. Evolutie in de werking van de eotirdinator 
2.1.5.1. Het basisonderwijs 
Volgens meerdere respondenten lag het grote verschil tussen het eerste en het tweede werkjaar voor de 
coordinatoren in het feit dat zij zich het tweede jaar beter in het project thuisvoelden, dat zij beter 
ingewerkt waren en dat zij beter wisten waar zij naartoe wilden. Dit had directe invloed op de werking 
in het algemeen en op de samenwerking in het bijzonder. De coordinator van school C bijvoorbeeld 
meende dat het tweede jaar alles veel beter georganiseerd en gestructureerd was. De directie van 
school C bevestigde dat de coordinator het tweede jaar meer gepland tewerkging en daardoor meer 
betrokkenheid van de overige leerkrachten bekwam. 
Zowel in school D als in school A onderkenden de schoolhoofden bij de coordinatoren een duidelijke 
evolutie op het persoonlijk vlak. Doorheen de uitvoering van hun taak ervaarden beide coordinatoren 
successen, waardoor hun zelfvertrouwen en hun overtuigingskracht uitgroeiden tot een zekere 
maturiteit. Waar de leerkracht-coOrdinator van school D bevestigde dat zij het tweede jaar het gevoel 
kreeg het project echt te dragen, ontkende de coordinator van school A dat er het tweede t.o.v. het 
eerste werkjaar een verschil was in de uitvoering van de functie. 
Het schoolhoofd van school 13 meende dat de coordinatoren aanvankelijk niet doorhadden dat wat 
PROGES aan initiatieven voorstelde te ontwikkelen - en wat in de andere scholen nog moest starten -
in school B reeds gebeurde. De coördinator van de kleuterafdeling benadrukte dit niet, maar haalde aan 
dat zij het tweede jaar meer bewust tewerkging om uit te zoeken wat zij nog aan initiatieven i.v.m. de 
gezondheid kon uitwerken. 
De coördinatoren evolueerden in de uitoefening van hun functie dus van een onzekere en zoekende 
start naar het opzetten van een goede organisatie en zelfs van structuren; deze leidden tot occasionele 
successen die het zelfvertrouwen van de coordinatoren verstevigden, hen in hun taak bevestigden en 
zelfs tot een zekere maturiteit voerden. 
2.1.5.2. Het secundair onderwijs 
De coordinatoren van het secundair onderwijs voelden zich, net als de coordinatoren van het 
basisonderwijs, het tweede jaar beter thuis in het project en vonden dat dit zich weerspiegelde in een 
vlottere werking. Medewerkers op scholen die met formele of informele werkgroepjes werkten raakten 
op elkaar ingespeeld en kwamen meer op éénzelfde golflengte te zitten. 
Ook in het secundair onderwijs was er volgens twee schoolhoofden (H01 en L01) sprake van een 
evolutie van de coordinatoren op het persoonlijk vlak, Waar de coordinatoren van het basisonderwijs 
meer aan maturiteit en zelfverzekerdheid wonnen in de loop van het project, was er bij de coördinato-
ren van het secundair onderwijs eerder sprake van een afname van het enthoesiasme en van de "gezo-
nde naïviteit": "Zij is misschien iets minder naïef geworden, en daarmee bedoel ik een gezonde vorm van naïviteit hoor. Zij 
ziet dus wel in dat iets veranderen in een school zeer traag gaat en zij komt dus niet meer met een idee af en zegt kijk dat gaan 
we nu doen en dan hebben we dat resultaat. Daar is zij dus iets gematigder in geworden in de loop van die twee jaar." 
Verder was er de coordinator van school L die, zoals we reeds vermeldden in paragraaf ..., het tweede 
jaar geen vrijgestelde uren meer kreeg om haar taak uit te oefenen. Hierdoor onderging haar taakver-
vulling een grondige evolutie. Waar zij het eerste jaar hoofdzakelijk actief was in de school en overleg 
pleegde met de directie, met de betrokken leerkrachten en met de PROGES-begeleider en er 
activiteiten opzette, zag zij zich het tweede jaar genoodzaakt de klemtoon eerder te leggen op het zich 
inhoudelijk verdiepen in het project, o.m. aan de hand van literatuurstudie, waardoor het project haar 
opmerkelijk duidelijker werd. 
Vermeldenswaard is dat de helft van de schoolhoofden geen zicht had op een eventuele evolutie in de 
werking van de coordinator. Dit kan enerzijds het gevolg zijn van een gebrek aan opvolging: "We 
schieten daarin tekort, wij zijn daar zodanig gerust in ... Misschien hebben coordinatoren op dat vlak wel wat erkenning en een 
schouderklopje van ons nodig. Dat hebben zij dus niet gehad ... Als ge niet kunt antwoorden hoe dat het met de evolutie zit, op 
dat moment beseft ge dat ge misschien naar hen toe die vanzelfsprekendheid niet vertaald hebt in het schouderklopje van we zijn 
er gerust in dat ge het goed doet, of als ge een probleem hebt dan komt ge maar af" Anderzijds waren er coordinato- 
ren die zelf niet meteen een evolutie zagen in hun eigen werking. 
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2.2.1. Het basisonderwijs 
2.2. De samenwerking tussen de coordinator en de leerkrachten. 
In quasi alle pilootscholen vertolkten de directie en/of de coordinator het standpunt dat de imple-
mentatie van het project niet de zaak van slechts één persoon kon zijn, maar de betrokkenheid en het 
engagement van heel het schoolteam veronderstelde. Zo zei de directeur van school E: "Het is in een 
school alles of niets; ik bedoel heel de school werkt eraan mee. Of ja, goed, een individuele leerkracht heeft de vrijheid om een 
eigen accent te leggen, en die kan in haar eentje ook vanalles en nog wat doen, dat is inderdaad zo, maar ik geloof alleen in 
hel echt realiseren van dit doel als ge daar met heel de school aan werkt," 
Maar in de werkelijkheid vertoonde de samenwerking tussen de leerkrachten en de coordinator 
verschillende graden van intensiteit. Vooreerst kon de samenwerking zich beperken tot het verlenen 
van louter morele steun aan de coordinator. De leerkrachten reageerden bijvoorbeeld enthoesiast, 
betuigden belangstelling voor het project en de activiteiten van de coordinator en verklaarden zich 
bereid om steun of medewerking te verlenen. Het ging hier evenwel om een attitude die voor de 
coordinator wel stimulerend of bemoedigend kon werken, maar die nog geen concrete samenwerking 
impliceerde. 
Een stap verder gingen de leerkrachten die actief deelnamen aan het denkwerk i.v.m. het project, over 
de vertaling van het concept naar een praktische werking. Zij stelden bijvoorbeeld thema's voor, 
overlegden met de collega's en de coordinator welke activiteiten binnen het opzet pasten en hoe deze 
dienden uitgewerkt te worden. 
Tenslotte konden de leerkrachten de coordinator ook materiële steun verlenen door hun bijdrage te 
leveren in de praktische uitwerking van de activiteiten. Daarin onderscheidden zich de leerkrachten die 
actieve materiële steun verleenden en zij die dit passief deden. De eerste groep nam zelf de volledige 
uitwerking op zich, zocht materiaal, contacteerde personen, e.d.; terwijl de tweede groep pas in actie 
schoot als de coordinator een kant-en-klaar-pakket voorschotelde waaraan zij zelf niets meer hoefde 
voor te bereiden en zij nog slechts uitvoerend werk moest verrichten. 
Ofschoon de hoger vermelde vormen van steun en samenwerking een zekere gradatie vertonen, was 
een vorige stap geen conditio sine qua non voor een volgende stap. Aan de hand van de bovenstaande 
indeling wordt hierna de samenwerking tussen de coordinator en de leerkrachten beschreven zoals zij 
zich in de zes pilootscholen manifesteerde. 
2.2.1.1. De morele steun 
In de meeste pilootscholen speelde er zich een gelijkaardige evolutie af in de morele steunverlening 
die de coordinator vanwege de leerkrachten mocht ondervinden. Oorspronkelijk kreeg de coordinator 
weinig morele steun vanwege zijn collega's, die niet goed wisten wat hen te wachten stond en die 
vooral vreesden dat het project nogal wat extrawerk zou meebrengen. Maar in de loop van de twee 
werkjaren reageerden de collega's steeds spontaner en bereidwilliger en nam die steun wel toe. 
Het schoolhoofd van school E bijvoorbeeld meende de volgende evolutie te herkennen: "De verantwoorde-
lijkheid groeit eigenlijk bij iedereen, maar dat is natuurlijk wel bij iedereen een beetje verschillend! Maar wat er dus zeker 
gebeurt, is dat - door het feit dat zij er aan gaan werken zijn - zij.  er ook een beter zicht op gekregen hebben, en het (Gezonde-
Scholenproject) is voor hen zeker -wel belangrijk geworden." 
Het schoolhoofd van school A beschreef een gelijkaardig proces: "Dat is altijd zo. Binnen een populatie van een 
vijftigtal  personeelsleden zijn er altijd mensen die vlug enthoesiast zijn, die zichzelf goed voelen en die leerkrachten zijn. Die 
zullen veel gemakkelijker een zaak ter harte nemen en zich daarachter stellen dan mensen die zich niet goed voelen in hun vel. 
... Maar het prettige is dan wel dat, als je met gans de school rond een thema werkt, dan zie je toch wel mensen die bij de 
beginfase zich een beeije op de achtergrond hielden, en als zij dan zien dat het naar een succes toe gaat, dan gaan zij toch weer 
op de kar springen. Het is een proces". 
De coordinatoren van de scholen A en F daarentegen zagen géén duidelijke evolutie: de eerste meende 
dat alle leerkrachten op elk moment goed meewerkten, de tweede hikte er niet in om de leerkrachten 
mettertijd warm te krijgen voor het project. 
De schriftelijke bevraging van de leerkrachten van de basisscholen bevestigde dat zij het Gezonde-
Scholenproject uitdrukkelijk steunden: volgens tabel 9 in paragraaf 2.1.2.1. ontkenden 91,6% van de 
leerkrachten dat een mogelijk gebrek aan interesse in het project van hun kant de uitwerking ervan 
zelfs maar een beetje zou belemmerd hebben en ontkenden 90,3% van hen dat een tekort aan geloof in 
de zinvolheid van het project belemmerend en ook niet een beetje remmend zou gewerkt hebben. 
2.2.1.2. Het denkwerk en de concrete uitwerking 
Elke pilootschool vertoonde een eigen organisatiepatroon i.v.m. het denkwerk over de concretisering 
van het project en de praktische uitwerking ervan. Dit organisatiepatroon kon wijzigen in de loop van 
het project of ingevolge de aard van de activiteit (bijv. een losse activiteit op klasniveau of een pro- 
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jectweek) of volgens de afdeling binnen de school (kleuter- of lagere school). 
In school C stonden de leerkrachten het eerste jaar eerder afwijzend t.o. het extrawerk i.v.m. het 
project en werkten zij ieder in hun klasje rond het onderwerp. Maar het tweede jaar participeerden zij 
vlotter en actiever aan het gezamenlijk overleg rond het project tijdens de personeelsvergadering en 
organizeerden zij verschillende klasoverschrijdende activiteiten rond één gezamenlijk thema. Alles 
verliep meer gepland en gestructureerd. En de coördinator evalueerde de samenwerking met de 
collega's als uiteindelijk positief. 
Het schoolhoofd van school D typeerde zijn leerkrachtenteam als een homogene groep van jonge 
mensen waartussen een goed samenwerkingsverband bestond. En inderdaad, zowel het eerste als het 
tweede jaar kwamen de ideeën en initiatieven steeds vanuit het gehele leerkrachtencorps. Hoewel het 
tweede jaar productiever was dan het eerste jaar, zo meende de coördinator die het eerste jaar soms 
nog het gevoel had er alleen voor te staan. En het overleg tussen de leerkrachten geschiedde zowel 
tijdens informele als tijdens formele overlegmomenten (cfr. par. 2.5.1: Overleg). Opmerkelijk was dat 
de organisatie van de themaweken tot een specifieke samenwerkingsstructuur leidde: 
de ideeën kwamen van de hele leerkrachtengroep, 
de vertaling ervan in concrete activiteiten gebeurde in ad-hoc-werkgroepjes, die o.m. overlapping 
tussen de klassen vermeden, 
de concrete uitwerking van de activiteiten was het werk van de leerkracht, alleen of met één of 
twee anderen samen. 
De coördinator meende dat zij in voldoende mate een beroep kon doen op de medewerking van haar 
collega's en relativeerde zelf de ernst van de twijfelmomenten die zich het eerste jaar hadden voorge-
daan. 
School E was voorheen een V.L.O.-school. De kleuterafdeling kende een jarenlange traditie van 
projectwerk. Het Gezonde-Scholenproject kreeg daar zijn plaats in doordat gezondheid méér doorwoog 
bij de keuze van de thema's, De kleuterleidsters ageerden in grote mate zelfstandig, zowel wat het 
denkwerk als wat de concrete uitwerking van het project betrof. De directeur/eMirdinator van zijn kant 
zorgde voor de doorstroming naar de ouders toe - via de Projectkrant - en lette hierbij op de continu-
ïteit t.o.v. de oudergroep; die doorstroming naar de ouders was een essentieel aspect van het concept 
achter het Gezonde-Scholenproject. De kleuterleidsters beschouwden het Gezonde-Scholenproject zoals 
het door PROGES gelanceerd werd eerder als een project van het schoolhoofd, terwijl zij het project 
dat zij naar jaarlijkse traditie maar nu méér i.v.m. gezondheid zelf uitwerkten eerder als het hunne 
beschouwden. Ook in de lagere school vaarden de leerkrachten een zelfstandige koers en verrichtten zij 
het merendeel van het denkwerk en de uitwerking zelf. De directeur/coërdinator stond - voor zover als 
nodig - wel steeds klaar met ondersteunende ideeën en materialen. Maar hij koos er bewust voor dat 
het de leerkrachten waren die met voorstellen van activiteiten opkwamen, omdat hij wenste dat zij 
verantwoordelijkheid namen voor het project, dat zij het waarmaakten en aan de informatie de juiste 
afstemming gaven op het niveau van de kinderen. Opmerkelijk in dit verband was de strategisch 
bedoelde aanpak van de directeur/coordinator die in een formeel overlegmoment voorzag met de 
uitdrukkelijke bedoeling dat de leerkrachten verantwoordelijkheid zouden nemen en zich tot medewer-
king aan het project zouden verbinden (cfr. 2.5.1.2.). Dit had uiteraard een directe weerslag op de 
samenwerking en de taakverdeling. De directeur/cairdinator betoonde zich over het algemeen tevreden 
met de medewerking van de leerkrachten en oordeelde dat er zich de voorbije twee jaren geen 
probleemsituaties voordeden i.v.m. de samenwerking. 
In school A werd bij de aanvang van het project tijd uitgetrokken op de pedagogische studiedag om de 
leerkrachten beter kennis te laten maken met PROGES en het Gezonde-Scholenproject en om tevens 
een eerste maal op een formeel moment gezamenlijk te brainstormen over de mogelijke activiteiten en 
initiatieven. Deze werkwijze was volgens de coordinator zeer bepalend voor het latere samenwerkings-
verband: "Het project is van in het begin gedragen geweest door iedereen en ik denk dat dat gekomen is door die aanpak van 
iedereen er van in het begin een ganse dag bij te betrekken." en "Dus ik denk dat als ge van in het begin allemaal samen gaat 
zitten en zegt van kijk zo en zo zit het in mekaar en wat denken jullie ervan en wat zijn jullie ideeën daarover, dan voelen die 
mensen zich toch meer betrokken." 
Maar het leeuwedeel van het denkwerk kwam van de coërdinator, wat zij als volgt verantwoordde: 
"1: Zij hebben er dus geen problemen mee dat U het denkwerk uitvoert en zij diegenen zijn die moeten uitvoeren? 
R: Nee, want ik laat het denkwerk nogal breed en laat hun de keuzes en altijd open ruimte om zelf ideeën in te vullen. Dus ik 
wil niemand mijn idee opdringen, maar ik denk dat het gemakkelijker is als ge een aantal ideeën geeft om mensen daaruit te 
laten kiezen en daarnaast een eigen idee bij te vullen dan dat ge zegt geef een keer allemaal een idee, want dan krijgt ge niks." 
De concrete samenwerking tussen de coordinator en de leerkrachten van school A nam twee vormen 
aan. Vooreerst was er de dagdagelijkse vertaling van het concept bij de begeleiding van de leerlingen: 
"Dus mijn collega's die steunen mij in hun dagelijkse doen, om maar te zeggen: Nu uw handen wassen! Wat doe je weer? Praat 
je weer lelijk tegen mekaar? We hadden toch afgesproken van zo en zo en zo?!" Kortom, het socialiseren van kinderen 
door bepaalde waarden te gaan benadrukken en een consequent gedrag van hen te eisen. Verder 
verzamelden de leerkrachten zich in ad-hoc-werkgroepjes om in het kader van het project specifieke 
activiteiten uit te werken. Maar deze samenwerkingsstructuur garandeerde nog niet dat de leerkrachten 
actief bij de praktische uitwerking van het project betrokken waren. Immers: "Ge moet eigenlijk veel voor de 
mensen klaarzetten, anders gebeurt er niks, Het is pas als ge binnenkomt in de klas en ge zegt: kijk dat en dat, dan zeggen ze: 
ha ja, ik doe dat." 
Hoewel er in school A geen echt evenwicht scheen te bestaan tussen de bijdragen van de coördinator 
en de leerkrachten aan de implementatie van het project, evalueerden zowel het schoolhoofd als de 
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coordinator de samenwerking als probleemloos en vlot. 
De directeur van school B vertelde dat hij over een ploeg van oudere leerkrachten beschikte die allen 
reeds lang in hetzelfde leerjaar stonden en tussen wie er een zeer goede onderlinge verstandhouding 
bestond, vooral in de lagere afdeling. De school werkte ieder jaar een maand lang rond gezondheid. De 
ideeën en de initiatieven kwamen van de leerkrachten, die ook onderling overlegden wat en hoe er 
concreet zou gebeuren en wie welke taken op zich zou nemen. Het eerste jaar werkten alle leer-
krachten het project in het eigen klasje uit. Maar het tweede jaar pakten zij een gezamenlijk project 
rond "Interculturele Samenwerking" aan; de school telde immers veel migranten. Ook de kleuterschool 
werkte drie weken rond interculturele samenwerking, zij het in een andere periode, en deed dit samen 
met het eerste leerjaar van de lagere school. De coordinator van de lagere school besteedde vooral 
aandacht aan haar taak van bemiddelaar tussen PROCES en de school. Zij gaf de leerkrachten 
bijvoorbeeld de opdracht een verslag of een evaluatiedocument in te vullen en kreeg dat van de 
meesten ook gedaan. In school B bestond er dus een goede samenwerking tussen de leerkrachten en de 
coordinatoren, zowel wat het denkwerk als wat de concrete uitwerking van het Gezonde-Scholen-
project betrof. De algemene evaluatie door de coördinatoren van de samenwerking luidde dan ook 
positief. 
De directeur van school F maakte ook melding van een goede samenwerking binnen zijn leerkracht-
enteam: de coordinator deed suggesties, bracht initiatieven aan en elke leerkracht werkte ze verder 
voor haar klas uit. Zij overlegden op formele èn op informele momenten. Maar deze voorstelling van 
zaken contrasteert duidelijk met het verhaal van de coordinator, die naar haar zeggen de spontane 
medewerking van haar collega's moest missen. Als zij hen vroeg een planning van activiteiten op te 
stellen en in te dienen, dan kreeg zij die doorgaans niet. Zo vroeg zij de leerkrachten per activiteit een 
PROGES-verslag in te vullen met een evaluatie en de vermelding van de bron van hun gegevens, maar 
zij kreeg dat niet terug. Dan legde zij een agenda in de leraarskamer met de vraag er de klas en het 
onderwerp van iedere gezondheids-activiteit in te noteren, maar een aantal leerkrachten vulden nooit 
iets in. En voor de praktische uitwerking van initiatieven "lieten de collega's zich trekken". De 
coordinator voelde dat als volgt aan: 
'Dat kwam zo bij mij over vond ik van: 'gij zijt coordinator ervan, ja gij moogt allerlei projecten opstarten en oprichten; goed, 
maar of wij daar volledig gaan instappen, of wij daar volledig aan gaan werken, dat hangt er nog wel een beetje van af'. En 
als ge dan kant en klare pakketten geeft, dan zullen zij dat wel gaan doen." 
De directeur gaf toe dat de leerkrachten het eerste jaar voor wat de praktische uitwerking van de 
initiatieven betrof niet uit de hoek kwamen. Maar het tweede jaar werkten zij volgens hem spontaner 
en bereidwilliger mee, ook in de concrete uitwerking: 
"Ja, ik denk - het is ongeveer twee jaar dat we bezig zijn - dat de mensen vlotter meewerken omdat ze het nut van de zaak 
inzien, en misschien inzien dat het eigenlijk geen nut heeft om tegen te werken, en als de inspanning van iedereen gevraagd 
wordt, wat op den duur dan maar een kleine inspanning is, dan is dat vrij goed geëvolueerd." 
Maar de coordinator meende dat zij noch het eerste noch het tweede jaar op de steun, het meedenken 
of de praktische medewerking van haar collega's kon rekenen. Daartegenover staat dat de samenwer-
king met de kleuterschool beter verliep. In deze school lag de verantwoordelijkheid voor de implemen-
tatie van het project volgens de coordinator dus sterk op haar schouders. De coordinator was dan ook 
van oordeel dat zij te weinig op haar collega's kon rekenen voor de realistie van het project, wat 
nochtans haar relaties met de collega's niet vertroebelde. 
Na de klok van de schoolhoofden en de coördinatoren te hebben gehoord, stelt zich de vraag naar de 
mening van de leerkrachten over de mate van hun betrokkenheid bij het denkwerk en bij de concrete 
uitwerking van het project. Tabel 10 geeft een overzicht van de antwoorden van de 72 leerkrachten uit 
de zes basisscholen samen. Globaal gezien was de groep van leerkrachten die zei zelden of nooit te 
hebben meegedaan aan het denkwerk en de concrete uitwerking van het project (gemiddeld 27,8 + 22,4 
= 50,2%) groter dan de groep die zei altijd of dikwijls te hebben meegedaan (gemiddeld 19,4 + 25,2 = 
44,6% (de overigen gaven geen antwoord: gemiddeld 5,2%)). Blijkbaar gingen - naar hun zeggen - de 
aandacht en de actie van de leerkrachten i.v.m. gezondheidsvoorlichting en -opvoeding eerder naar het 
klasgebeuren dan naar initiatieven op het schoolniveau en hadden zij meer oog voor de praktische 
uitwerking dan voor het denkwerk. 
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TABEL 10. Betrokkenheid hij de organisatie van het project 
Inderdaad, véél meer leerkrachten bedachten klasse-activiteiten i.v.m. GVO (41,7% altijd en 36,1% 
dikwijls, di 77,8% samen) dan dat er leerkrachten GVO-activiteiten op schoolniveau voorstelden 
(5,6% altijd en 15,3% dikwijls, d.i. 20,9% samen). Hetzelfde verschijnsel deed zich voor wat de 
concrete verwezenlijking van het project betrof: véél meer leerkrachten zorgden voor de praktische 
uitwerking in hun klas (65,3% altijd en 13,9% dikwijls, d.i. 79,2% samen) dan dat er leerkrachten 
buiten hun klas aan GVO-activiteiten concreet meehielpen (18,1% altijd en 20,8% dikwijls, d.i. 38,9% 
samen). Bovendien bleken de percentages voor de concrete uitwerking systematisch boven de 
corresponderende percentages voor het denkwerk te liggen, zelfs beduidend erboven voor wat het 
schoolniveau betrof. 
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Op de vraag aan de leerkrachten of zij de coordinator hielpen bij de praktische uitwerking van het 
project, antwoordden 16,7% van hen altijd en 33,3% dikwijls, d.i. 50% samen. Maar als hen gevraagd 
werd of zij uit zichzelf die hulp aanboden, antwoordden slechts 8,3% altijd en 26,4% dikwijls, d.i. 
34,7% samen. Als daarentegen de coordinator de activiteiten had voorbereid, hielpen naar hun zeggen 
9,7% van de leerkrachten altijd en 34,7% dikwijls, d.i. 44,4% samen. Het verschil tot de 50% bestond 
hoogst waarschijnlijk uit leerkrachten die altijd uit zichzelf hielpen. 
Consequent met de vorige antwoorden was de reactie van de bevraagde leerkrachten op de vraag of de 
verwezenlijking van het project niet belemmerd werd door een teveel aan (bege)leiding door de 
coordinator (tabel 9): 90,2% van hen antwoordde dat dit niet of hoogstens een beetje het geval was. 
Maar de vraag of het project dan belemmerd werd door een tekort aan begeleiding door de coordinator 
werd eveneens overwegend negatief beantwoord: 76,4% stelde dat dit niet of hoogstens een beetje 
voorkwam. 
Als onder de rubriek "Betrokkenheid bij de organisatie van het project" de leerkrachten gevraagd werd 
in welke mate zij tevreden waren over het verloop van het project (cfr. tabel 11), dan noemden zich 
van de 72 leerkrachten van de zes basisscholen 36% eerder tevreden, 34% noch tevreden/noch 
ontevreden, 14% zeer tevreden, 10% eerder ontevreden, 3% zeer ontevreden en 3% gaven geen 
antwoord. 
TABEL 11. Tevredenheid met het project 
Zeer 
tevreden 
eerder 
tevreden 
noch tevreden, 
noch ontevreden 
eerder 
ontevreden 
zeer 
ontevreden 
geen 
antwoord 
14% 36% 34% 10% 3% 3% 
2.2.2. Hel secundair onderwijs 
2.2.2.1. De morele steun 
In school H werden de leerkrachten bij de aanvang van het project op de hoogte gebracht van de 
participatie aan het project, doch verderop werden zij niet meer geïnformeerd. Het gros van de 
leerkrachten was er zich dan ook niet van bewust dat een dergelijk project in de school werd 
uitgewerkt en wist niet dat er een coordinator was aangesteld. Voor een deel was dit een bewuste optie 
van het schoolhoofd en de coordinator, vanuit de wetenschap vooreerst dat een aantal leerkrachten aan 
voorstel voor een activiteit doen 
voorstel doen voor een activiteit 
voor gans de school 
bedenken wat men in de eigen 
klas kan doen rond het project 
wenste men meer inbreng in het 
uitdenken van het project 
de coördinator helpen bij de 
praktische uitwerking van het 
project 
actieve praktische hulp aan de 
coordinator, uit zichzelf 
passieve praktische hulp aan de 
coordinator 
participatie aan de praktische 
uitwerking van het project op 
klasniveau 
participatie aan de praktische 
uitwerking van het project op 
schoolniveau 
wenste men meer betrokken te 
zijn bij de praktische uitwer-
king van het project 
ALTIJD DIK-
WIJLS 
ZELDEN NOOIT GEEN 
ANT-
WOORD 
9,7% 33,3% 29,2% 22,2% 5,6 
5,6% 15,3% 30,6% 40,3% 8,3 
41,7% 36,1% 12,5% 6,9% 2,8 
12,5% 16,7% 48,6% 18,1% 4,2 
16,7% 33,3% 16,7% 29,2% 4,2 
8,3% 26,4% 30,6% 27,8% 6,9 
9,7% 34,7% 25,0% 26,4% 4,2 
65,3% 13,9% 13,9% 5,6% 1,4 
18,1% 20,8% 31,9% 25,0% 4,2 
6,9% 22,2% 38,9% 22,2% 9,7 
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"vakidiotie" (woorden gebruikt door respondent) leden en het nut van dergelijke projecten niet inzagen: 
"Er is desinteresse bij een bepaalde groep leerkrachten die het waarom van het project niet inzien en op een ouderwetse manier 
het leeraarsambt vervullen: nl. in de klas bepaalde dingen meegeven en zich buiten zijn vak niet veel aantrekken"(H01). De 
"niet-vakidioten" vervolgens werden dan weer geplaagd door overbevraging: "De mensen zitten vooral met 
het gevoel van: Wilt ge mijn hoofd gerust laten?! 11c wil graag mijn les geven en daar voldoening aan hebben en buiten dat laat 
mij een beeije gerust! Er komt momenteel qua projecten zoveel op de leerkrachten af dat iedereen het gevoel heeft van: Ja, 
maar is mijn lesgeven dan niet meer belangrijk?! Er zijn zoveel projectweken, studiedagen e.d. dat het lesgeven bij momenten 
een beetje verloren gaat. Er moet méér zijn dan stof brengen naar de leerlingen toe, maar men mag ook niet in het andere 
uiterste vervallen (H02). Ook tijdsgebrek remde de belangstelling van de leerkrachten af, Het schoolhoofd 
deelde de mening van zijn lerarencorps. Hij meende aI evenzeer dat in de school de allereerste 
opdracht van de leerkrachten bleef: het doorgeven aan de leerlingen van de leerstof en van bepaalde 
vaardigheden verbonden aan hun vak. Immers: "De overtuiging van velen onder ons is dat als er echt goed 
lesgegeven wordt, de problemen dan ook wal minder zullen zijn"(H02). 
De school verkoos daarom het project niet met de grote trom aan te kondigen en wanneer zij 
activiteiten organiseerde niet expliciet het verband met het Gezonde-Scholenproject te leggen uit vrees 
dat dit juist het omgekeerde effect zou ressorteren. Als er dan activiteiten werden opgestart, betoonde 
naar schatting 15% van de leerkrachten totaal geen interesse, 70% reageerde gunstig en betoonde 
sympathie voor het initiatief maar verkoos zelf geen bijdrage te leveren. 
hadden nooit leren samenwerken, terwijl dit juist zeer belangrijk was voor projectwerking. Verder 
vergde de projectwerking vaak van de leerkrachten dat zij een stukje van hun persoonlijkheid bloot-
gaven en dat zij zich uitspraken over niet-rationele materies, wat voor de leerkrachten meermaals 
inhield dat zij de zekerheden van hun eigen vakgebied moesten verlaten om zich op glad ijs te bege-
ven. Dit vormde voor vele leerkrachten een erg hoge drempel. Tot slot was het ook mogelijk dat de 
leerkrachten onvoldoende op de hoogte waren van actuele thema's als drugsgebruik, seksuele opvoe-
ding e.d, om eventuele problemen te herkennen en hierop in te spelen. 
In school G was de coordinator absoluut de mening toegedaan dat het ganse corps eensgezind achter 
het project moest staan en ernaar moest streven om een gezonde school te worden, zowel in woorden 
als in daden. Toch wist hij van bij de aanvang van het project dat dit een utopie was. Een leerkrach-
tencorps van maar liefst 250 leerkrachten was immers niet makkelijk in beweging te krijgen. In de 
praktijk reageerden sommige leerkrachten positief op het project en verleenden zij eventueel hun 
medewerking. Anderen meenden dat zij geen uitstaans hadden met het project omdat Gezondheid niet 
in hun lesprogramma voorkwam, omdat het niet aansloot bij hun vakinhoud of omdat zij de materie 
niet beheersten. Ofschoon zij niet ontvankelijk waren voor het project, werkten zij de uitwerking ervan 
evenmin tegen. 
Ook school L vertoonde verschillende geledingen in het leerkrachtencorps wat de houding t.o.v. het 
project betrof. Een beperkt aantal mensen zou onvoorwaardelijk achter de idee en de werking van het 
project gestaan hebben. De overgrote groep van collega's zag geen graten in een dergelijk project voor 
zover de uitwerking ervan geen beweging meebracht en er niet aan de structuren werd geraakt. Zodra 
er echter activiteiten werden voorgesteld waarbij er aan hun lesuren, taakinhoud of vrije dagen werd 
geraakt, onstond er een sterke antireactie met uitgesproken negatieve uitlatingen over het project t.a.v. 
de coordinator en de directie, met hevige discussies en conflicten als gevolg. Dit demotiveerde de 
coördinator bij tijden. De onbeweeglijkheid van deze collega's werd vanuit verschillende hoeken 
verklaard. Vooreerst waren ook hier vakidiotie en overbevraging aan de orde. Verder werden nog 
andere verklaringen gegeven. Het leerkrachtencorps in deze school behoorde tot de generatie die haar 
hele loopbaan lang wijzigingen in de aard van V.S.O. had meegemaakt (=tweede vorm van overbevra-
ging) en reageerde dan ook zeer sceptisch op de zoveelste vernieuwing. De recente innovatieprojecten 
zagen vaak het levenslicht in reactie op bepaalde maatschappelijke problemen. De opvoedende taak van 
de school werd zodus steeds meer uitgebreid en aangezien de school de plek was waar moest worden 
geremedieerd, voelden de leerkrachten zich geculpabiliseerd. Een derde belangrijke verklaring was dat 
oudere leerkrachten niet opgeleid waren om aan projectwerk te doen. Leerkracht zijn was op zichzelf 
een zeer individualistische job en leerkrachten waren dan ook zeer individualistisch ingesteld. Zij 
Volgens de coordinator van school J was het Gezonde-Scholenproject voor de meeste leerkrachten een 
ver-van-mijn-bed-show. Het schoolhoofd beschreef de houding van de leerkrachten als volgt: "Er is 
vanwege de leerkrachten heel veel belangstelling voor gezondheid en voor veiligheid op school. Maar waar Mevr. X alles 
geaxeerd heeft binnen dat project.' wij zijn pilootschool en moeten dus zien dat wij binnen dat project ergens schitteren - hebben 
de leerkrachten dat eerder gezien als een deel van hun opvoedende taak. Al die zaken van "Een gezonde geest in een gezond 
lichaam'; gezond eten, enz. waren voor hen eerder te situeren binnen het normale schoolgebeuren." en "Men weet dat dat 
project loopt, maar men heeft wel belangstelling voor al wat Gezonde School aangaat, voor al die verschillende punten. Maar 
voor de mensen op schooi hoeft die ornkadering niet en hoeft ons dat niet tot pilootschool le verheffen." Bijgevolg had de 
coordinator het dan ook moeilijk om leerkrachten gemotiveerd te krijgen voor de activiteiten die in het 
kader van het project doorgingen. De meeste leerkrachten hadden wel sympathie voor het project, maar 
wensten geen actieve inbreng te doen. De leerkrachten die hun steun en medewerking betuigden bij de 
uitwerking van bepaalde activiteiten deden dit volgens het schoolhoofd dan ook eerder vanuit persoon-
lijke belangstelling voor dat bepaald thema, zonder daarbij zeer bewust de uitwerking van het 
Gezonde-Scholenproject in het achterhoofd te hebben. Het Gezonde-Scholenproject was met andere 
woorden eerder een aangelegenheid van de coordinator zelf en niet zozeer van de school. 
Het merendeel van de leerkrachten van school K had weet van het Gezonde-Scholenproject, maar vond 
het niet nodig om bij het project betrokken te zijn. De redenen hiertoe waren ook hier overbevraging, 
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de individualistische instelling van leerkrachten die samenwerking bemoeilijkte en de visie dat een 
school er in de eerste plaats was om les te geven. Maar de coordinator van school K droeg nog een 
nieuwe verklaring aan: projectwerking bracht voor de leerkrachten nieuwe werkvormen mee en 
veronderstelde dat zij actief meedachten over het schoolbeleid. De leerkrachten waren dit echter niet 
gewend omdat het leerkrachtencorps tot dan toe doorgaans een uitvoerend orgaan was dat uitvoerde 
wat de directie opdroeg. De leerkrachten wilden deze nieuwe verantwoordelijkheid dan ook niet 
opnemen. Het was dan ook moeilijk voor de coordinator om zijn collega's voor het project te 
motiveren, te meer omdat hij niet zoals het schoolhoofd in een machtsrelatie tot zijn collega's stond, 
en omdat zijn collega's al een tijdje in het vak stonden. Uiteindelijk kon hij op de morele steun van 
slechts enkele collega's rekenen, 
In school I bestond de taak van de coordinator er hoofdzakelijk in om als tussenpersoon te fungeren 
tussen de school en PROGES, want de verantwoordelijkheden die gepaard gingen met de functie van 
interne begeleider werden onder meerdere leerkrachten verdeeld. In dat opzicht diende de coordinator 
dan ook geen speciale morele steun te krijgen van zijn collega's bij het uitvoeren van zijn taak. 
Niettemin diende in de visie van de coordinator het Gezonde-Scholenproject een aangelegenheid van 
de gehele school te zijn en probeerde hij de overige leerkrachten zoveel mogelijk voor het project te 
motiveren, wat naar eigen zeggen zeer moeilijk was. 
2.2.2.2. Het denkwerk en de concrete uitwerking 
School H had ervoor gekozen het project niet met de grote trom aan te kondigen en de ingerichte 
activiteiten niet te zeer te verbinden aan het Gezonde-Scholenproject zowel wegens de desinteresse van 
de leerkrachten als wegens hun overbelasting. Het schoolhoofd schatte dat 70% van de leerkrachten 
positief stond t.o.v. de georganiseerde activiteiten maar niet wenste te participeren en dat 15% totaal 
geen interesse betoonde. Bij de aanvang van het project sprak het schoolhoofd naast de coordinator 
nog twee andere leerkrachten aan om rond het project te werken; één van die leerkrachten kreeg 
hiertoe zelfs enkele vrijgestelde uren. Oorspronkelijk vormden deze mensen een werkgroep, die echter 
slechts eenmaal samenkwam; nadien werkten de drie leerkrachten ieder op hun eigen manier rond 
gezondheid zonder verder overleg of coordinatie. 
De overige leerkrachten konden problemen signaleren bij het schoolhoofd of de ombudsman-
coordinator; als zij meenden dat daadwerkelijk iets diende te gebeuren, dan was het aan de coordinator 
om met een initiatief op de proppen te komen en dit uit te werken. De coordinator verkoos hierbij 
geen beroep op zijn collega's te doen, omdat hij "niet op hun systeem wilde werken" en vond dat ''het 
niet logisch was dat hij zijn collega's extra werk zou geven". De uitwerking van het project was dus 
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hoofdzakelijk een aangelegenheid van de coordinator, Bij uitzondering deed deze toch een beroep op 
één of meer collega's om mee een initiatief uit te werken en kon daarbij putten uit het vast en beperkt 
groepje van 15% van de leerkrachten Maar bij het uitvoeren van de activiteit vroeg de coordinator 
ook van de overige collega's een - passieve - bijdrage. Zo vroeg hij de collega's mee de leerlingen te 
begeleiden bij een uitstap, of vroeg hij hen mee te doen aan het uurtje gezamenlijk sporten voor 
leerkrachten en leerlingen. Hiervoor kon hij rekenen op de 70% van de leerkrachten die weI sympathie 
had voor het project maar bij voorkeur niet participeerde, zolang het maar niet te veel gebeurde en hij 
zeer praktische dingen vroeg. Dit samenwerkingspatroon evolueerde niet doorheen de twee werkjaren 
en er deden zich evenmin problemen voor: "Neen, er deden zich geen problemen voor. Want ik vraag iets aan 
iemand en als die niet wil dan is dal zijn goed recht. Wij verplichten de leerkrachten niet om mee te werken, want als je hen 
daartoe verplicht krijg je geen kwaliteit en 3vèl problemen". 
School L verkoos van bij de aanvang om rond twee luiken te werken: 1) het zich goed voelen op 
school en 2) beweging en sport (cfr. par. 2.4.2.2.). Het tweede luik werd meteen toegekend aan de 
sportleerkracht, terwijl het eerste luik hoofdzakelijk door de coordinator werd uitgewerkt. Het 
naschools beoefenen van toneel dat door de leerkracht Nederlands werd georganiseerd, sloot volgens 
het schoolhoofd en de coordinator eveneens aan bij het luik van het zich goed voelen op school, 
ofschoon de leerkracht Nederlands zei slechts zeer recent op de hoogte te zijn gebracht van dit 
verband. Het bedenken van activiteiten en de uitwerking ervan was hoofdzakelijk een aangelegenheid 
van de coordinator. Slechts af en toe kon de coordinator - indien zij daar zelf uitdrukkelijk om vroeg -
hierbij een beroep doen op de hulp van de leerkrachten die vakken doceerden die inhoudelijk verwant 
waren met de materie van het Gezonde-Scholenproject. Wanneer de activiteit dan in de uitvoerende 
fase kwam en zij een appel deed op haar collega's voor passief-praktische hulp, leidde dit geregeld tot 
conflictsituaties. Uiteindelijk waren het opnieuw slechts enkele leerkrachten die aanverwante vakken 
doceerden die mee de handen uit de mouwen staken. De coordinator merkte dan ook op dat het 
merendeel van haar collega's niet meewerkte en dat het project voor hen eerder een "ver-van-mijn-bed-
show" was  
In het kader van het Gezonde-Scholenproject organiseerde de school ook enkele subprojecten, o.m. een 
project rond pesten. Het lag oorspronkelijk in de bedoeling om bij dergelijke subprojecten heel de 
school te betrekken. Maar in werkelijkheid moest, omwille van de uitgesproken negatieve reacties en 
het gebrek aan bereidwilligheid, van deze aanpak worden afgezien en werd met enkele leerkrachten 
gepoogd telkens ad-hoc-werkgroepjes op te richten. 
Hoewel pogingen werden ondernomen om alle leerkrachten bij het project te betrekken, opteerde deze 
school er eveneens voor om de leerkrachten niet te verplichten om mee te werken. De attitude van de 
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leerkrachten blijkt uit volgend citaat: "Uiteindelijk, in zo'n klein schooltje, begint het bij individuen: er werken een 
aantal mensen mee. Dan werk je iets uit waar de hele school of een groot deel van de school bij. betrokken is, wat bijvoorbeeld 
uitmondt in een manifestatie. En dan moeten ze toch allemaal komen, gewoon beroepshalve, maar ja ..," 
De coordinator evalueerde de samenwerking met haar collega's dan ook als negatief: zij ervaarde ze 
als één van de zwakke punten in het verloop van het project. Het schoolhoofd van zijn kant meende 
dat de leerkrachten gaandeweg accepteerden dat het project hoe dan ook binnen de school door de 
coördinator werd uitgewerkt; dankzij de realisaties die zij konden waarnemen zouden de leerkrachten 
zelfs langzamerhand meer actief bij het project betrokken geraken. 
In school G varieerde het samenwerkingspatroon sterk met de aard van de activiteit. Wat de uitwerking 
van het project op klasniveau betrof, werd van de leerkrachten verwacht dat zij het project zoveel 
mogelijk in hun vak betrokken en dat zij bij de leerlingen aan attitudevorming deden, o.m. door 
voorbeeldgedrag. In het beroepsonderwijs verliep dit vlot. Drie van de acht projecten in het kader van 
Project Algemene Vakken handelden immers over gezondheid. En de leerkrachten, die reeds met 
projectwerk vertrouwd waren, werkten grotendeels zelfstandig. De coordinator verleende enkel wat 
logistieke steun. Aangezien de coordinator Diensthoofd Veiligheid was, en dus geen lesopdracht had, 
was de afstand tussen hem en de leerkrachten nogal groot. Een belangrijke intermediërende rol was 
dan ook weggelegd voor de I.P.B.-er (Inter-Pedagogisch Begeleider). Maar in de Technische Afdeling 
verliep alles moeilijker. 
Daar bestond immers geen projectwerking waarin het Gezonde-Scholenproject kon ingepast worden. 
Tevens ontbrak het de coordinator aan een geschikte tussenpersoon tussen hemzelf en de leerkrachten. 
Aangewezen was dat de graadcoördinatoren deze functie zouden waarnemen. De coordinator trachtte 
met deze mensen een werkgroep in het kader van het project te vormen, maar hij staakte zijn pogingen 
wegens het nijpend tijdsgebrek van deze mensen. De leerkrachten in de Technische Afdeling 
beantwoordden dan ook minder aan het verzoek om het project in de lespraktijk te betrekken en om bij 
de leerlingen aan attitudevorming te doen. Sommigen waren er constant mee bezig; anderen gingen 
gewoon aan het project voorbij. Het schoolhoofd stoorde zich daar niet aan, omdat het volgens hem de 
bedoeling niet was om mensen die aanvankelijk niet achter het project stonden te bekeren. Ook de 
coordinator meende dat de leerkrachten niet konden gedwongen worden om mee te doen, Voor de 
kleinere activiteiten op schoolniveau - bijv. het verbeteren van de omstandigheden waarin de leerlingen 
middagmalen - stond de coordinator er quasi alleen voor, ofschoon hij voor het praktisch, uitvoerend 
werk wel een beroep deed op bijv. de werkmeesters. Tot slot werden ook in deze school subprojecten - 
rond pesten en verslaving - georganiseerd. Ter gelegenheid hiervan werden werkgroepen opgericht, 
bestaande uit mensen van het midden- of hoger kader en eventueel uit vertegenwoordigers van 
organisaties zoals het P.M.S.. Ook de coordinator zetelde in deze werkgroepen, die instonden voor het 
nemen van het initiatief, het denkwerk en de uitwerking. De werkgroepen moesten er tevens voor 
zorgen dat het project tot bij de leerkrachten geraakte, door middel van infosessies en pedagogische 
studiedagen, opdat zij zouden leren hoe zij deze problemen konden opmerken en ermee omgaan. Er 
deden zich geen echte problemen voor tussen de coordinator en de leerkrachten bij de uitwerking van 
het Gezonde-Scholenproject; er deed zich evenmin een welomlijnde evolutie voor in het samenwer-
kingverband. 
School J was de enige school die formeel een Gezondheidscel inrichtte in functie van het Gezonde-
Scholenproject. In deze Gezondheidscel zetelden de vertegenwoordigers van de verschillende partijen 
die bij het schoolgebeuren betrokken waren, De cel stond in voor het denkwerk rond het project en 
voor de uitwerking van activiteiten. Vanuit de Gezondheidscel vertrokken de verschillende vertegen-
woordigers naar hun eigen terrein om daar samen met hun mensen aan de realisatie van het project te 
werken. In een vorige paragraaf (cfr. 2.1.3.2.) kwam reeds ter sprake dat de effectiviteit van de 
werking van de Gezondheidscel nochtans gering was wegens het gebrek aan overlegmomenten. 
Daardoor kwam in de praktijk het denkwerk over de mogelijke activiteiten en de uitwerking ervan 
hoofdzakelijk bij de coordinator terecht. 
Voor de concrete, praktische realisatie of voor het uitvoerend werk i.v.m. kleine activiteiten op het 
schoolniveau sprak de leerkracht-cotirdinator persoonlijk leerkrachten of andere mensen binnen de 
school aan. Zij liet zich daarbij leiden door hun bereidwilligheid en hun capaciteiten om te helpen. De 
coordinator wees er zelf op dat zij hierbij slechts op de hulp van een beperkt aantal mensen kon 
rekenen, nooit van de gehele groep. Opmerkelijk was dat de leerkracht binnen de Gezondheidscel die 
een aantal uren voor het project werd vrijgesteld noch door het schoolhoofd noch door de coordinator 
als de rechterhand van deze laatste werd aangeduid. Voor de uitwerking van het project op klasniveau 
werd een beroep gedaan op de leerkrachten. Aangezien de coördinator - als wedertewerkgestelde met 
hoofdzakelijk administratieve taken voor de scholengemeenschap - net als haar collega van school G 
weinig contact had met de leerkrachten, fungeerden de graadcoördinatoren en de klastitularissen als 
tussenpersoon. 
Net als in de scholen G en L werd er in school J een subproject rond drugspreventie op het getouw 
gezet. Dit project stond volledig onder de hoede van een daartoe opgerichte werkgroep. Ofschoon de 
coordinator het subproject als een onderdeel van het Gezonde-Scholenproject beschouwde, luidde de 
visie van het schoolhoofd enigszins anders: zij beweerde dat dit subproject en de bijhorende werkgroep 
los stonden van het Gezonde-Scholenproject en dat zij ook het levenslicht zouden gezien hebben indien 
de school niet aan het Gezonde-Scholenproject had geparticipeerd. In de praktijk zou de werkgroep 
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totaal los geageerd hebben van de coërdinator, die er trouwens geen deel van uitmaakte. De leerkrach-
ten die tot de werkgroep behoorden waren daartoe persoonlijk door het schoolhoofd benaderd. 
Er zouden zich geen problemen hebben voorgedaan in de samenwerking tussen de leerkracht-
coërdinator en haar collega's. Zij was tevreden over de ontvangen medewerking, hoewel zij betreurde 
dat zij slechts op een beperkt aantal mensen een beroep kon doen. Ook in deze school werd bevestigd 
dat het contact met de leerkrachten verbeterde naarmate er zich meer succesvolle activiteiten 
voordeden. 
In school K werd tijdens het eerste werkjaar een "Werkgroep Gezondheid" opgericht, bestaande uit de 
coërdinator en een aantal leerkrachten die aanverwante vakken doceerden. Op schoolniveau organiseer-
de deze werkgroep een Gezonde Week rond de thema's gezonde voeding en beweging. Het denkwerk 
over deze activiteit berustte volledig bij de werkgroep. In de fase van de concrete, praktische 
uitwerking konden de overige leerkrachten zich alsnog vrijwillig aanbieden om mee te werken via 
werklijsten die in de leraarskamer ophingen. Maar al bij al was het slechts een kleine groep die 
meewerkte. Wat de uitwerking op het klasniveau betrof riep de werkgroep de leerkrachten op om in 
hun klas rond gezondheid te werken. Het probleem was echter dat bepaalde afdelingen binnen de 
school niet in de werkgroep vertegenwoordigd waren, zodat de leerkrachten van deze afdelingen 
minder gemakkelijk te bereiken waren en zij minder actief aan het project participeerden, 
Tijdens het tweede werkjaar werd volgens de coërdinator als prioriteit de uitwerking van een 
schoolwerkplan vooropgesteld, maar volgens het schoolhoofd zette de school bij de aanvang van het 
tweede jaar de participatie aan het Gezonde-Scholenproject van PROGES stop. Er werd een formele 
Werkgroep Schoolwerkplan opgericht met een viertal mensen. De werkgroep stelde vier waarden 
voorop die de basis van het schoolwerkplan zouden vormen. Zij ontwikkelde nieuwe overlegstructuren 
met het doel heel de school te betrekken bij het bepalen en het uitwerken van de inhoud van het 
schoolwerkplan, opdat het gehele leerkrachtenteam een gemeenschappelijk standpunt zou innemen 
waarmee het naar de leerlingen en de ouders toe zou kunnen gaan. De werkgroep legde geregeld haar 
ideeën en beslissingen ter beoordeling aan de overige collega's voor. Uiteindelijk werd geopteerd voor 
een structuur waarbij de Werkgroep Schoolwerkplan blijvend als overkoepelend orgaan fungeerde voor 
drie andere werkgroepjes: de werkgroepjes Geestelijke Gezondheid en Verslaving die door vrijwilligers 
werden bemand en het werkgroepje Leren Leren dat alle leerkrachten naar vak groepeerde en dat tot 
een curriculum poogde te komen. Maar de coërdinator meende reeds vast te stellen dat een dergelijke 
werking slechts een administratieve betrokkenheid van het gehele leerkrachtencorps garandeerde. 
in school 1 werd de uitwerking van het Gezonde-Scholenproject vooral gedragen door het schoolhoofd 
en een groepje van een vijftal leerkrachten. Zij definieerden probleemsituaties waarrond actie diende 
ondernomen te worden of namen het initiatief om een activiteit op poten te zetten en werkten er de 
basislijnen van uit. Hun samenwerking gebeurde op losse basis, dus niet onder de vorm van een 
werkgroepje. Nadat de basislijnen vastlagen richtten zij een vergadering in of hingen zij lijsten op 
waarop de overige geïnteresseerde leerkrachten konden inschrijven om deel uit te maken van een ad-
hoc-werkgroep. Soms spraken zij mensen persoonlijk aan om zich in een bepaalde activiteit mee te 
engageren. 
Zo werd het eerste werkjaar een ad-hoc-werkgroep opgericht die een anti-rookdag uitwerkte. De 
coërdinator maakte deel uit van deze ad-hoc- werkgroep, maar onderscheidde zich in niets van zijn 
overige collega's. Volgens het schoolhoofd waren sommige leden van de werkgroep er zich niet eens 
bewust van dat hij als coërdinator was aangesteld. De werkgroep was oorspronkelijk vrij talrijk, maar 
slankte gaandeweg af omdat sommige leden in tijdsgebrek verkeerden. De leerkrachten die geen deel 
uitmaakten van de ad-hoc-werkgroep werden enkel in de uitvoerende fase aangesproken om hun 
medewerking te verlenen. 
Voor het tweede werkjaar suggereerde het schoolhoofd om allereerst een kader uit te werken 
waarbinnen diverse activiteiten konden georganiseerd worden voor de verschillende leerjaren en dit 
zowel op klasniveau als op het niveau van het schoolbeleid en de sfeer op school. In functie hiervan 
werd er opnieuw een ad-hoc-werkgroep opgericht die de pedagogische studiedag voorbereidde. Op 
deze pedagogische studiedag werden de leerkrachten opgedeeld in diverse werkgroepjes die telkens een 
visie dienden te ontwikkelen over een bepaald aspect van gezondheid in zeer ruime zin: roken en 
drugs, spijbelen, milieuvandalisme e.d.. De bedoeling was om via de studiedag zoveel mogelijk 
leerkrachten bij het project te betrekken. Na de pedagogische studiedag moesten de werkgroepjes 
resulteren in meerdere stuurgroepen die voor el van de aspecten een bepaald beleid dienden uit te 
werken. Maar de studiedag kende niet het verhoopte succes. Slechts een kleine minderheid van de leer-
krachten bood zich voor de stuurgroepjes aan. En diegenen die zich aanboden waren vaak nog op 
andere domeinen actief en lieten wegens overbelasting verstek gaan. Slechts één stuurgroep kon 
effectieve resultaten boeken. 
In school I was het Gezonde-Scholenproject dus niet een aangelegenheid van de coërdinator alleen. 
Toch had deze gehoopt méér collega's bij de uitwerking van het project te kunnen betrekken. 
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In de paragrafen 1.3.1. en 1.4. werd aangetoond dat de inbreng van het schoolhoofd bij de besluitvor-
ming over de kandidaatstelling als pilootschool en over de keuze van de coordinator niet gering was. 
Ook bij het bekendmaken van het project aan de verschillende bij het schoolgebeuren betrokken 
actoren speelde het schoolhoofd meermaals een actieve rol. Maar bij de verdere implementatie en 
uitvoering van het Gezonde-Scholenproject bleek het schoolhoofd in meerdere pilootscholen slechts in 
beperkte mate betrokken te zijn. 
2.11. Het basisonderwijs 
De directeur van school B stelde dat de implementatie van het project gedragen werd door de 
coordinatoren, en in het bijzonder door de coordinator van de lagere school. De coordinatoren 
typeerden de houding van het schoolhoofd als welwillend: de directeur ging altijd akkoord met hun 
voorstellen - ook als die wat geld kostten - voor zover zij binnen aanneembare grenzen bleven, en hij 
stond volledig achter hun initiatieven. Het schoolhoofd was wel aanwezig bij het overleg over het 
Gezonde-Scholenproject maar mengde zich niet echt in de besprekingen, aldus de coordinator van de 
lagere school. Het schoolhoofd lanceerde geen initiatieven maar trok uit het overleg wel de besluiten 
wanneer wat zou doorgaan, hoewel de leerkrachten ook van die planning nog een afwijking konden 
vragen. Wat de concrete uitwerking van het project betrof, verleende het schoolhoofd - naar eigen 
zeggen - praktische steun aan de coördinatoren: hij maakte hen klasvrij om naar de cardinatorenver-
gaderingen te gaan, hij vergoedde hun onkosten, hij liet hen naar behoefte eopiëren, gaf hen de moge-
lijkheid om overlegmomenten te creëren door een speeltijd langer te laten duren, enz.. En ter 
ondersteuning van het project, de coordinator en de leerkrachten informeerde hij bij de leerkrachten 
naar wat in het kader van het project gerealiseerd werd. 
Het verhaal van school F lag in dezelfde lijn. Het schoolhoofd bevestigde: Va, de coordinator heeft in feite 
de volledige vrijheid gekregen om dat project volledig uit te werken, om die zaak te regelen. Het Gezonde-Scholenproject 
regelde zij dus in feite helemaal." De coördinator legde de initiatieven die zij wenste uit te werken wel aan 
het schoolhoofd ter goedkeuring voor. Doorgaans stemde het schoolhoofd met de initiatieven in en 
stond hij er volledig achter, zo meende de coordinator. Ook op financieel vlak beschikte zij over 
voldoende vrijheid. Voor de uitwerking van het project kon de coordinator rekenen op beperkte 
faciliteiten en op enige praktische hulp vanwege het schoolhoofd. Het schoolhoofd beweerde dat hij 
van zijn kant ook met initiatieven over de brug kwam en dat hij tevens de coordinator bijtrad wanneer 
haar initiatieven of opdrachten bij haar collega's op weerstand stootten, maar de coordinator sprak dit 
tegen, De coordinator werd ook vrijgesteld om de codrdinatorenvergaderingen bij te wonen. Op die 
dag werd haar klas in de voormiddag overgenomen door het schoolhoofd, waardoor deze haar nooit 
kon vergezellen, ofschoon hij dit naar eigen zeggen graag had gewild. Maar "mevr. X bracht dan verslag uit: 
zij zei me wat er in hoofdlijnen besproken was, wat het verdere doel en opzet en zo verder was," 
De beperkte betrokkenheid van het schoolhoofd bij de implementatie van het project in de school mag 
o.m. blijken uit het feit dat het schoolhoofd van school F zelf zei geen zicht te hebben op de 
problemen waarmee de coordinator af te rekenen had bij het vervullen van haar taak gedurende het 
eerste en het tweede werkjaar. 
Uit de twee bovenstaande verhalen over de scholen B en F kon een samenwerkingspatroon gedestil-
leerd worden waarbij het schoolhoofd in de eerste plaats inspraak wenste te behouden in het 
besluitvormingsproces over de activiteiten die in het kader van het project werden uitgewerkt, zonder 
er evenwel een uitgesproken actieve rol in te spelen. De coordinator trad hier dus op als drijvende 
kracht bij de directie en de leerkrachten, tenzij de initiatieven louter van de directie kwamen. Die 
initiërende functie viel de coordinatoren niet echt zwaar aangezien het schoolhoofd zich doorgaans vrij 
soepel opstelde. De meeste initiatieven werden door het schoolhoofd gemakkelijk aanvaard en 
bijgetreden. 
Bij zijn optreden als intern agent kon de coordinator rekenen op de steun van het schoolhoofd dat hem 
bepaalde faciliteiten verschafte die zijn taak van intern agent vergemakkelijkten. Uit de bovenstaande 
verhalen bleek dat in school B en F het schoolhoofd enerzijds de coordinator bijstond bij het 
motiveren van de leerkrachten en anderzijds beperkte materiële en praktische steun bood bij het 
concreet organiseren van de activiteiten. De positie van de coordinator werd gekenmerkt door een 
grote organisatorische en materiële vrijheid om het project uit te werken, wat evenwel impliceerde dat 
hij de verantwoordelijkheid in grote mate alleen droeg en zelfstandig diende te opereren. 
Wat de bemiddelende functie van de coordinator tussen de school en PROGES betrof, verstrekte het 
schoolhoofd faciliteiten aan de coordinatoren, zonder zelf een actieve bijdrage te leveren of er actief 
bij betrokken te zijn, ofschoon de meeste schoolhoofden beweerden dat zij dit wel wensten, maar 
wegens technische redenen - andere vergaderingen, vereiste aanwezigheid op de school e.d. - niet 
konden. 
In de scholen A en C verliep de samenwerking tussen de coordinator en het schoolhoofd eveneens 
volgens het hoger beschreven patroon. Typisch voor school A en school C was nochtans dat het 
schoolhoofd de coordinator sterk ondersteunde in zijn controlerende/opvolgende functie als intern 
agent. In paragraaf 2.1.4.3. werd reeds beschreven dat meerdere coordinatoren problemen hadden met 
dit aspect van hun taak en slechts oppervlakkig of zelfs helemaal geen controle uitvoerden of hun 
collega's opvolgden. De coordinatoren voelden zich hiertoe immers slecht geplaatst. Het schoolhoofd 
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was vanuit zijn positie als autoriteit en met zijn ervaring wellicht het best geplaatst om de coërdinator 
op dit vlak aan te vullen en te ruggesteunen. Maar dit veronderstelde wel een grotere betrokkenheid 
van het schoolhoofd bij het project dan in de scholen B en F het geval was. 
De directeur van school C zei dat hij dienstnota's schreef en dead-line-datums bepaalde. De coërdina-
tor bevestigde dit en voegde er aan toe dat dankzij die druk alles een stuk vlotter liep. De directie 
greep op gelijkaardige wijze in om de samenwerking te bevorderen tussen de kleuterschool en de 
coordinator, die een leerkracht van de lagere school was: de kleuterleidsters achtten hun afdeling niet 
in staat om deel te nemen aan de planning van een Gezondheids-Veertiendaagse, maar het schoolhoofd 
drong aan om het toch te proberen - op het niveau van de kleuters - en dwong hen tot samenwerking 
met de coërdinator. 
In school A beloofde het schoolhoofd aan de coërdinator dat - als er wat schortte aan de samenwer-
king tussen haarzelf en de leerkrachten - zij zich tot hem mocht wenden en dat hij dan diplomatisch 
zou tussenkomen en bijsturen. En de coërdinator A02 bevestigde dat als bijv. de resterende tijd voor 
een te beantwoorden enquête te krap werd, de directeur op haar vraag tussenkwam met een dienstnota 
om toch nog alles tijdig voor mekaar te krijgen. 
Het schoolhoofd van school A onderscheidde zich verder van zijn collega's van de scholen B, F en C 
doordat hij de coërdinator ook bijstond in de functie van het initiëren van initiatieven; hieruit bleek de 
betrokkenheid van het schoolhoofd bij de inhoudelijke uitwerking van het project. Zo nam het 
schoolhoofd het initiatief om tijdens twee pedagogische studiedagen rond het Gezonde-Scholenproject 
te werken met het doel een betere pedagogische en theoretische achtergrond voor het project te 
verstrekken, dixit A01. Maar niettegenstaande de nauwere betrokkenheid van het schoolhoofd bij het 
project, bleef ook in school A de implementatie van het project voornamelijk de verantwoordelijkheid 
van de coërdinator: 
A01: "I: Wat deed (J om de coordinator te steunen of te helpen? 
R; Haar vooral carte blanche gegeven, volledig vrij initiatief En ik wist dat zij die zaak, dat zij daar een goede know how van 
had door haar opleiding. Zij was er zelf zeer erg voor geëngageerd; en iemand die daar zelf achter staat, moet je niet op zijn 
vingers kijken, die moet je alleen maar - hoe moet ik het zeggen - mee steunen. En je mag als schoolleider tevreden zijn dat je 
iemand hebt die dal kan en wil blijven doen." 
In school D lagen de zaken anders. Reeds bij de aanvang van het project had het schoolhoofd van 
school D uit eigen interesse en op eigen initiatief de toekomstige coërdinator vergezeld naar de 
studiedag van 28 maart 1992, waarvan zij beiden enthoesiast terugkeerden. Ook bij de besluitvorming 
over de kandidaatstelling en bij de keuze van de coërdinator was het schoolhoofd nauw betrokken. Bij 
de eigenlijke implementatie van het project werd de coërdinator in sterke mate bijgestaan en gesteund 
door het schoolhoofd en wel op een andere wijze dan de schoolhoofden van de scholen B, C, F en A 
dit deden. Zo steunde het schoolhoofd de coërdinator bij het vervullen van de bemiddelingsfunctie 
tussen de school en PROGES door indien mogelijk de cotirdinatorenvergaderingen bij te wonen, wat 
volgens hem erg gewaardeerd werd door de coërdinator. De coërdinator bevestigde dit en legde uit 
waarom zij dat zo belangrijk vond: "Als hij meegaat naar de coardinatorenvergaderingen neemt hij wel vaak het woord 
en daar leer ik echt uit, dat is voor mij een steun" en '7k voel ook dat als op de coardincaorenvergadering de directie aanwezig 
was - ook van andere scholen - dat zij heel wat meer konden vertellen van wat er op de school gebeurde dan de coordinator, 
dus de leerkracht zelf" Het probleem dat in paragraaf 2.1.4.1. reeds aan bod kwam, stak dus hier opnieuw 
de kop op. De coordinator ervaarde dat zij vanuit haar positie van leerkracht geen overzicht had over 
alles wat er in de school gebeurde i.v.m, het project, vooral op het tweede en het derde niveau, daar 
waar het schoolhoofd dit wèl had en haar hierin dus kon aanvullen: 
"Ik heb eigenlijk veel meer geleerd van ons schoolhoofd dan van de coardinatorenvergaderingen op zich, in die zin dat hij daar 
echt een hele waslijst opsomde van al de dingen die op school gebeurd zijn. ik zou het niet zo kunnen zeggen omdat ik van 
bepaalde dingen geen weet had. Normaal gezien, theoretisch of volgens PROGES, zou de coordinator dat eigenlijk ook allemaal 
moeten weten, maar als leerkracht sta je daar wel een beeije buiten." 
Net als in school C sprong het schoolhoofd de coërdinator bij voor wat de moeilijke samenwerking 
betrof tussen de kleuterafdeling en de coërdinator, die tot de lagere school behoorde. Wanneer er 
binnen de school vergaderd werd over het Gezonde-Scholenproject dan leidde de directeur de 
vergadering, zo zei de coërdinator. Daarnaast pleegden de coërdinator en het schoolhoofd nog onder-
ling overleg. Net als zijn collega's ruggesteunde het schoolhoofd de coërdinator door de activiteiten 
die zij organiseerde te legitimeren en door haar bepaalde faciliteiten en praktische hulp te verlenen. 
Gedurende het tweede werkjaar deed er zich volgens de coërdinator wel een verschuiving voor in het 
samenwerkingsverband tussen de coërdinator en het schoolhoofd: "Het tweede jaar werden er meer dingen door 
de directeur doorgegeven, zo dingen die je als leerkracht anders niet krijgt, brochures bijvoorbeeld en bepaalde dingen, 
initiatieven, ... vanalles eigenlijk een beetje, die bij de directie eigenlijk .., of beslissingen die door de directie genomen warden, 
Ik vind dat dat mag doorgegeven worden aan de coordinator, die daar weet moet van hebben omdat je als coordinator een 
beter zicht zou hebben over het schoolgebeuren" Daardoor kreeg de coördinator het gevoel het project méér te 
dragen. Maar toch meende zij dat in haar school - in tegenstelling tot de scholen B, C, A en F "... de 
directeur het hoofdpersonage in het project was: ik denk dat de directeur wel de grootste drager is van het project, de grootste 
steun ook naar de collega's toe. Ik denk dal het heel belangrijk is dat de directeur er sterk achter staat. Die maakt volgens mij 
nog altijd meer indruk op een leerkracht dan een collega op een collega. Ik denk dat dat belangrijk is". En: "Als de directie er 
niet achter staat, heb je als coordinator ook minder effect". 
In school E werd pro forma een coördinator aangesteld, maar werd de functie in de praktijk door het 
schoolhoofd waargenomen (cfr. 2.1.3.1.). Het schoolhoofd motiveerde deze aanpak door te zeggen: '7k 
geloof dat dus niet, ik zie dat niet gebeuren: een leerkracht die iets in een school helemaal op gang brengt. Dat kan niet hé! Die 
kan wel iets losweken, eens effekens, maar dat verdwijnt terug!" Dit punt werd ook ter sprake gebracht in paragraaf 
???, waar gesteld werd dat één van de problemen van de coërdinator bij het uitoefenen van zijn taak er 
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in bestond dat hij de andere leerkrachten onvoldoende kon motiveren en dus niet in staat was om een 
veranderingsproces op gang te brengen. 
Als tweede motief haalde het schoolhoofd het probleem van de continuïteit aan: "En in de school heb je 
zoveel wisselende situaties. Als bijvoorbeeld een leerkracht-coördinator voor een jaar weg is uit de school, dan komt er wel een 
nieuwe leerkracht in de plaats, ja. Maar wie gaat er bewaken dal die lijn op het einde van het jaar verderloopt, dal die lijn 
daar gaat doorgaan? DaP kun je als leerkacht niet gaan doen hé." 
Een derde argument luidde: "Ik denk dat de positie van de coordinator heel snel bedreigd is 
	 Ik herinner me ook dat 
één van de leerkrachten zei dat ze negatieve reacties kreeg van collega's, zo van: pas op, die moet zich niet opstellen als ik weet 
niet wie, die ons de les komt spellen!" 
Omdat de functie van coordinator in de school E in feite door het schoolhoofd vervuld werd, was er 
dus geen sprake van een samenwerkingsverband tussen het schoolhoofd en de coordinator, maar wel 
tussen het schoolhoofd-coordinator en het leerkrachtenteam. 
Zoals hierboven te lezen valt, somden de respondenten van school D en school E meerdere redenen op 
waarom de bijdrage en de betrokkenheid van het schoolhoofd bij de implementatie van het project zo 
belangrijk waren. Het schoolhoofd van school E ging zelfs zo ver te stellen dat de functie van 
coordinator eerder door de directie dan door een leerkracht diende waargenomen te worden en 
handelde binnen zijn school ook volgens deze overtuiging. Maar dit standpunt kan aan de hand van 
uitspraken van de andere respondenten gerelativeerd worden. Zo was de coordinator van school D het 
slechts gedeeltelijk eens met het extreme standpunt van de directeur van school E: "Ik denk dat het heel 
belangrijk is dat je een goede directie hebt die echt de school heel goed kan leiden en dat je dan eigenlijk geen echte 
coördinator nodig hebt; hoewel het misschien wel zo is dat een coordinator een andere invloed heeft op de collega's dan de 
directie." 
De directie van school C beschreef het samenwerkingsverband tussen haar en de coordinator als volgt: 
"Ik vind het wel zwaar ook voor die coordinator hé. Maar als directeur in een basisschool staat ge in voor alles en nog wat. En 
de coördinator, dat is in feite een functie gedelegeerd van mij uit, gedelegeerd naar een personeelslid toe. Ik zie dat zo: als 
directeur kunt ge niet alles doen, ge moet voor alles duwen en trekken en sleuren om uw school op gang te krijgen. Maar als ge 
nu zoiets gericht wilt doen hé, dan moet ge dat alleen doen en de rest laten vallen, en dat kunt ge als directeur niet. Dus, ge 
moet aan iemand de verantwoordelijkheid kunnen geven; en dat is nu wel de taak van een coördinator op dat gebied" 
Meerdere collega's traden de directie van school C bij in de stelling dat een schoolhoofd de taak van 
coördinator voor het Gezonde-Scholenproject er niet meer kon bijnemen. Een respondent verklaarde dit 
door te verwijzen naar de spanning die een schoolhoofd ondervond bij het uitoefenen van zijn functie 
tussen enerzijds het managementaspect en anderzijds het pedagogische aspect van zijn functie, waarbij 
dit laatste gemakkelijk in de verdrukking geraakte. 
Tenslotte loont het nog de moeite na te gaan hoe de coordinatoren de steun en medewerking die zij 
van het schoolhoofd ontvingen evalueerden. De coordinatoren meenden dat, over het algemeen, de 
directie voldoende achter het project stond. Wel vonden sommige respondenten dat het schoolhoofd 
hen meer had mogen steunen met behulp van van nota's als de leerkrachten opdrachten moesten 
vervullen, documenten invullen, enz, of als zij te kampen hadden met tegenstand vanwege hun 
collega's, Anderen vonden dat het schoolhoofd wel eens meer zou mogen binnenspringen in de klassen 
om de leerkrachten te prijzen voor hun realisaties en hen aan te moedigen bij het verder uitwerken van 
het project. 
Wat de verhoudingen tussen de coordinator en het schoolhoofd betrof, was er slechts één respondent 
die de relatie met het schoolhoofd tijdens het eerste werkjaar als problematisch omschreef: "Heu, ja, 
als ik iets ging vragen of zo, het was soms ... het leek soms te veel!" 
2.3.2. Hei secundair onderwijs 
In vier van de zes pilootscholen (K, H, G en J) werd de coordinator aangeduid als gedelegeerde van 
het schoolhoofd. Enerzijds kreeg hij daardoor op inhoudelijk, organisatorisch en financieel vlak carte 
blanche voor de uitwerking van het project, anderzijds betekende dit dat hij quasi alleen de verant-
woordelijkheid voor het project kreeg toebedeeld. In schooi J bijvoorbeeld zei het schoolhoofd: "Ik deed 
eigenlijk heel weinig om de coordinator te steunen en te helpen omdat het van in het begin mijn optiek was om haar als 
coordinator de volledige verantwoordelijkheid te geven. Dat Gezonde-Scholenproject was voor mij één van de vele onderdelen 
van het schoolbeleid en ik heb haar dus eigenlijk altijd duidelijk willen maken - maar spijtig genoeg durft ze dat nog niet - van 
alle initiatieven zelf te nemen, om dus volledig los van mij te werken ... ik zou bijna zeggen als een evenwaardige directrice." 
De schoolhoofden wilden doorgaans wel op de hoogte blijven van het verloop van het project en 
wensten hun zegen te kunnen geven over de te organiseren activiteiten. Daartoe vonden er geregeld 
formele of informele onderhouden plaats tussen het schoolhoofd en de coordinator, waarbij het verloop 
van het project en eventueel de contacten met PROGES doorgesproken werden. In de scholen J en K 
informeerden de schoolhoofden zich ook doordat zij zetelden in de organen die instonden voor de 
uitwerking van het project. Zo maakte het schoolhoofd van school J deel uit van de Gezonheidscel en 
poogde haar collega van school K het tweede werkjaar zoveel mogelijk aanwezig te zijn op de 
vergaderingen van de werkgroep die instond voor het uitwerken van het schoolwerkplan. In beide 
gevallen impliceerde dit niet per se een meer actieve betrokkenheid van deze schoolhoofden dan van 
de schoolhoofden van de scholen H en G. Opmerkelijk was wèl het effect naar de coordinatoren toe: 
in tegenstelling tot hun collega's van de scholen G en H vermeldden de coordinatoren van de scholen 
K en J expliciet dat zij de indruk hadden dat het schoolhoofd achter het project stond en het project 
belangrijk vond. In de scholen G en H ruggesteunden de schoolhoofden hun gedelegeerden dan weer 
vanuit hun autoriteit als schoolhoofd, door bijvoorbeeld tussen te komen als bepaalde leerkrachten 
afspraken in het kader van het project niet nakwamen of door documenten mede te ondertekenen die 
de coordinator onder de leerkrachten verspreidde. Tot slot ervaarden de coordinatoren van de scholen J 
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en H het als positief dat zij zonder problemen door het schoolhoofd vrijgesteld werden om de 
coeirdinatorenvergaderingen of studiedagen in het kader van het project bij te wonen. 
De scholen I en L onderscheidden zich op twee vlakken van de overige pilootscholen: de verant-
woordelijkheid voor het project rustte er niet uitsluitend op de schouders van de coordinator en de 
schoolhoofden leverden een bijdrage tot het project zowel door het formuleren van voorstellen als door 
het uitwerken van activiteiten, Paragraaf 2.1.1.1. beschreef reeds hoe in school I de taak van de 
coordinator er hoofdzakelijk in bestond om de contacten tussen de school en PROGES te onderhouden. 
De uitwerking van het project in de school berustte bij een vijftal leerkrachten die afwisselend het 
initiatief namen om een nieuwe activiteit uit de grond te stampen. In eerste instantie legden zij met 
enkelen de basislijnen vast, om vervolgens "beginvergaderingen" in te richten waar de overige 
geïnteresseerde leerkrachten zich bij de werkgroep konden aansluiten. Van bij het prille begin woonde 
het schoolhoofd de besprekingen bij en poogde zij vanuit een eigen visie mee richting te geven aan het 
project. Zij lanceerde ook initiatieven en participeerde aan de uitwerking op organisatorisch vlak - zij 
het louter verbaal - door de werkgroep suggesties te doen. De betekenis van de inbreng van het 
schoolhoofd bleek duidelijk uit het feit dat de coordinator het schoolhoofd als één van de dragers van 
het project in de school aanduidde. 
In school L was het schoolhoofd van meet af aan nauw bij het project betrokken. Zo besloot hij in 
overleg met de coordinator dat de uitwerking van het project op twee peilers zou rusten: beweging en 
het zich goed voelen op school. Het schoolhoofd nam zelf de nodige maatregelen om de eerste peiler 
in de praktijk gestalte te geven. De uitwerking van de tweede peiler vertrouwde hij toe aan de 
coordinator die hiervoor van hem carte blanche kreeg. In tegenstelling tot de scholen K, H, G en 
impliceerde dit in school L niet dat de coordinator de verantwoordelijkheid alléén droeg. Wekelijks 
hadden er immers werkvergaderingen plaats tussen de coordinator en het schoolhoofd waarbij zij zowel 
de theoretische als de praktische uitwerking van het project bespraken. Vervolgens kreeg de cabrdina-
tor het fiat om de activiteit in de praktijk te brengen. De coordinator stelde dan ook dat het project 
gedragen werd door haar en het schoolhoofd. Naast een actieve bijdrage kon zij ook op de steun van 
het schoolhoofd rekenen. Zo vergezelde het schoolhoofd van school L als enige zijn coordinator naar 
de coiirdinatorenvergaderingen. Ook binnen de school was het voor de overige leerkrachten duidelijk 
dat het schoolhoofd achter het project stond. Dat was volgens de coordinator én het schoolhoofd een 
zeer belangrijk punt, immers: "Als er dan toch tegenkanting is, dan weten ze nog altijd in een school dat als de directeur 
zegt dat het moet gebeuren, dat het dan ook zal gebeuren en dan doen ze dat toch, dan doen ze hoe dan ook mee. Zonder de 
steun van de directie kan het niet" (L02). Wanneer de coordinator ontmoedigd geraakte wegens het gebrek aan 
respons van haar collega's zorgde het schoolhoofd ook nog voor morele steun. 
Als de coordinatoren de balans opmaakten van de steun die zij van het schoolhoofd kregen, was er 
enerzijds een groep die hierover tevreden tot zeer tevreden was; de andere groep coordinatoren had 
meer steun en medewerking verwacht, maar zei begrip op te brengen voor het feit dat dit voor het 
schoolhoofd praktisch gezien onmogelijk was. Eén coordinator was tevreden over de betrokkenheid en 
de steun van het schoolhoofd bij de uitwerking van het project, maar betreurde dat het schoolhoofd 
niet onder stoelen of banken stak dat zij - net als de overige leerkrachten - ontevreden was over de 
aanpak van PROGES, waarbij de pilootscholen méér aan PROGES dienden te geven dan zij ervan 
terugkregen (cfr.paragraaf 
Opmerkelijk was tot slot de situatie in school G, waarvan het schoolhoofd bekende: "Als U mij zou vragen 
een keer uit te leggen wat dat project is, ik zou met mijn mond vol tanden staan. Omdat ge een aantal zaken delegeert en van 
een aantal zaken zegt: kijk, dit is nu het mijne, ik moet dat van A tot Z kunnen uitleggen, verdedigen en leiden. Wij konden ons 
in dit geval permitteren te zeggen: het zal lvel goed zijn, laat ze maar doen. Maar we schieten daarin tekort! Wij zijn daar 
zodanig gerust in. Misschien heeft de coordinator op dat vlak wel een schouderklopje en die erkenning van ons nodig. Dat heeft 
hij niet gehad. Ik heb niet het initiatief genomen om te vragen aan de coordinator.' hoe zit dat nu met het project, kan ik nog 
iets doen voor U ?" 
De coordinator van zijn kant verklaarde nochtans tevreden te zijn met de steun en de medewerking van 
het schoolhoofd. De verklaring hiervoor zit hem wellicht in het feit dat het schoolhoofd zich inderdaad 
had toegelegd op een specifiek project, t.w. het uitwerken van een beleidsstrategie rond drugs in de 
school; hij leverde hierin op het niveau van het denkwerk en de uitwerking een actieve bijdrage. Maar 
waar het schoolhoofd dit project als onafhankelijk van het Gezonde-Scholenproject zag, beschouwde de 
coordinator het als een subproject ervan. 
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2.4. De besluitvorming over de prioriteiten 
Bij hun eerste bezoek aan de pilootscholen hadden de PROGES-begeleidsters een onderhoud met het 
schoolhoofd en met de coërdinator - voor zover die laatste reeds was aangesteld. Tijdens dat onderhoud 
kregen de pilootscholen de opdracht prioriteiten te bepalen, dit zijn thema's of problematieken waarrond 
de school dat jaar hoofdzakelijk zou gaan werken op de drie niveaus die binnen het concept onderscheiden 
werden. De gekozen prioriteiten moesten voor de eerste coordinatoren-vergadering van 1 december 1992 
schriftelijk aan PROGES worden meegedeeld (Bron: brief gericht aan de pilootscholen van het 
basisonderwijs dd. 19 oktober 1992). Het tweede werkjaar dienden de pilootscholen opnieuw te opteren 
voor een prioriteit waaraan zij dat jaar bijzondere aandacht zouden wijden. In de volgende paragrafen 
wordt nagegaan hoe in de pilootscholen de besluitvorming over de prioriteiten verliep, welke prioriteiten 
gekozen werden, welke motieven meespeelden bij de keuze van de prioriteiten en welke problemen zich 
naar aanleiding van de prioriteitenkeuze voordeden. 
2.4.1. Het verloop van het besluitvormingsproces over de prioriteiten 
2.4.1.1. Het basisonderwijs 
Het overleg over de prioriteitenkeuze vond doorgaans plaats op de personeelsvergadering. Alleen school 
A week van deze regel af en bepaalde het tweede jaar haar prioriteit op een pedagogische studiedag. 
Om bij de aanvang van het eerste werkjaar de prioriteit te bepalen, maakten drie van de zes pilootscholen -
D, A en E - gebruik van de basistekst en de checklist die zich bevonden in de infomap die de 
pilootscholen van PROGES hadden ontvangen. De drie andere pilootscholen bespraken de prioriteitenkeuze 
gewoon op de personeelsvergadering, maar de inbreng van de leerkrachten was niet altijd even groot. In 
school F stelde de coërdinator zelf verschillende thema's voor waaruit de overige leerkrachten dan konden 
kiezen; de vergadering ging evenwel niet systematisch na welke thema's de andere leerkrachten belangrijk 
achtten en eventueel wensten aan te brengen. In school C kwam de keuze van de prioriteit ook op een 
personeelsvergadering aan bod, maar - zo getuigde de coërdinator - de overige leerkrachten zegden weinig 
zodat de keuze van de prioriteit als het ware bij haar en de turnleerkracht berustte. Het schoolhoofd van 
school B stelde dat in de discussie over de prioriteit voor het eerste werkjaar de leerkrachten de potentiële 
thema's aandroegen, maar de coërdinator van de kleuterschool beweerde dat de voorstellen van het 
schoolhoofd uitgingen: 
"R: Op de personeelsvergadering werd dat meestal uitgedacht en uitgekiend: de directeur was daar al van op de hoogte en die stelde 
dat dan voor. En dan moesten wij maar aanvullen of wij er mee akkoord gingen of niet. 
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1: Bepaalde de directeur dan de prioriteit? 
R: Ja, meestal wel, ja! Ik heb dat toch zo beschouwd." 
Het tweede schooljaar wensten deze drie scholen dat de keuze van de prioriteit opnieuw het resultaat zou 
zijn van besprekingen op de personeelsvergadering en niet van een enquête. De leerkracht-coërdinator van 
school F liet haar collega's niet meer uit meerdere thema's kiezen, maar kwam het tweede werkjaar met 
slechts één voorstel op de proppen. In school B beweerden zowel het schoolhoofd als de coërdinator van 
de kleuterafdeling dat de prioriteit voor het tweede werkjaar door enkele leerkrachten zelf naar voor werd 
geschoven. In tegenstelling tot het eerste werkjaar mengden de leerkrachten van school C zich het tweede 
werkjaar actief in de discussie over de prioriteit. 
De drie scholen - D, A en E - die het eerste jaar de basistekst en/of de checklist hadden gebruikt, besloten 
de prioriteiten waarvoor zij het eerste werkjaar gekozen hadden verder uit te werken. School D evalueerde 
op een personeelsvergadering in mei of juni de werking van het eerste jaar en besliste het volgend jaar 
dezelfde themaweken te hernemen, zij het met betere afspraken tussen de leerjaren. De coërdinator van 
school A signaleerde eveneens een tussentijdse evaluatie die de vorm van een enquête aannam, maar 
ditmaal aan de hand van DIAMANT 9, volgens de respondent een alternatief voor de basistekst en de 
checklist van PROGES. In school E tenslotte meldde het schoolhoofd dat er "het tweede werkjaar eigenlijk 
niet meer opnieuw een discussie over de prioriteiten (had) plaatsgevonden". 
2.4.1.2. Het secundair onderwijs 
In het secundair onderwijs kwamen slechts drie pilootscholen ertoe effectief prioriteiten te bepalen. En de 
inspraak van het leerkrachtenteam in deze beslissing was doorgaans beperkt. 
School K werkte het eerste jaar rond gezonde voeding en beweging. De suggestie om rond die thema's 
te werken was volgens het schoolhoofd afkomstig van een aantal mensen die voorheen, in het kader van 
een voorgaand project, het "Werkgroepje Milieu" uitmaakten dat thans in het kader van het Gezonde-
Scholenproject herdoopt werd tot de "Werkgroep Gezondheid". Eens de werkgroep de prioriteiten had 
vastgelegd, werden zij ad valvas bekendgemaakt en konden de overige leerkrachten zich aanbieden om 
de werkgroep te vervoegen. Het ganse leerkrachtenteam werd dus niet bij de besluitvorming over de 
prioriteiten betrokken, dit vanuit de volgende overweging: "Wij wilden niet zozeer praatgroepen dan wel doegroepen 
oprichten n.a.v. het project, werkgroepen dus waarin echt gewerkt werd aan het project, en niet eindeloos gepraat zonder enig 
concreet resultaat." Het tweede werkjaar werd er volgens het schoolhoofd geen prioriteit bepaald, omdat de 
school uit het Gezonde-Scholenproject trad. Maar de coërdinator gaf voor het tweede jaar als prioriteit het 
uitwerken van een schoolwerkplan op. Hij lichtte evenwel niet nader toe hoe het besluitvormingsproces 
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hierover verliep. 
In school 1 verliep de prioriteitenkeuze het eerste werkjaar sterk parallel met school K: een informeel 
groepje van een vijftal collega's besliste om iets te ondernemen in het kader van het Gezonde-Scholen-
project en bood vervolgens de overige leerkrachten de kans om zich via lijsten aan de valven in te 
schrijven om mee te werken. De nieuw aangesloten leerkrachten konden mee bepalen rond welk thema 
er zou gewerkt worden. Het tweede werkjaar zocht ook deze school een kader waarin de uitwerking van 
het Gezonde-Scholenproject kon gesitueerd worden, dit op aanraden van het schoolhoofd en in overleg 
met de coordinator en enkele andere leerkrachten. 
School L maakte als enige pilootschool in het secundair onderwijs gebruik van de checklist die PROGES 
ter beschikking stelde: 
"Wij hebben gevraagd met een soort enquête, een bevraging bij de leerkrachten: waarop gaan we accenten leggen? Maar het was 
bedroevend hoe weinig wij eigenlijk maar als respons kregen. Zij waren dus niet verplicht om dat in te vullen, want wij hebben van 
in het begin gesteld dat we geen verplichtingen wouden instellen want dat lukt toch niet. Maar wij hebben dus gevraagd waar zij 
accenten op legden,' ik heb dat dan samengevat en ik heb dat met de directie besproken ... Wij zijn dus vertrokken van wat zij het 
belangrijkste vonden"(L02). Toch situeerde de eigenlijke besluitvorming over de prioriteiten zich in hoofdzaak 
bij het schoolhoofd en de coordinator: "Dat is eigenlijk tussen ons twee gegroeid, tussen X en mij", zo zei het 
schoolhoofd. 
2.4.2. De prioriteiten 
2.4.2.1. Het basisonderwijs 
De hierna volgende tabel 12 geeft een overzicht van de prioriteiten waarvoor de pilootscholen het eerste 
en het tweede werkjaar opteerden. Zoals in paragraaf 2.4.1.1 vermeld, kozen de scholen D, E en A ervoor 
om het tweede jaar de prioriteiten verder uit te werken waarvoor zij het eerste jaar gekozen hadden. Zo 
besliste school D verder te werken aan de thema's relationele opvoeding, gezondheidsvoorzieningen en 
veiligheid in het verkeer, thuis en op de school. Toch oordeelde zij het nodig het tweede werkjaar de 
lopende projecten "aan te vullen" en "lacunes weg te werken". Het eerste jaar werd trouwens vooral het 
project veiligheid uitgewerkt, waar het tweede werkjaar vooral het thema relationele opvoeding werd open-
getrokken. 
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TABEL 12. De prioriteiten van de pilootscholen van het basisonderwijs 
* het opstellen van een schoolwerkplan * roken 
* het opstellen van een schoolwerkplan 
*1  
G * 1  
* gezonde voeding 
* beweging 
K 
H * 1 
* J 
WERKJAAR 19924993 WERKJAAR 1993-1994 
* tweeluik: 
- beweging 
- zich goed voelen, zelfwaardegevoel 
* tweeluik: 
- beweging 
- zich goed voelen, zelfwaardegevoel 
104 	 Organisatorische context 
School A koos het eerste werkjaar rond hygiëne te werken, waar zij zich het tweede werkjaar vooral op 
de sociale, de psychische en de emotionele aspecten van de hygiëne toespitste. 
Ook school E werkte het eerste en het tweede werkjaar rond dezelfde prioriteiten, maar onderscheidde zich 
van de andere pilootscholen door de aard van de doelstellingen die de lagere school vooropstelde. 
Prioriteiten werden hier niet opgevat als een thema of een bepaalde problematiek waarrond iets werd 
uitgewerkt, maar wel als streefdoelen en strategische opties. Verder vertelde de directeur dat slechts naar 
het einde van het eerste werkjaar toe de school zicht had op wat het moest worden: vooreerst de inhouden 
en vervolgens de vormen waarin die dienden gegoten te worden om ook de ouders er bij te betrekken. 
School E concentreerde zich dus het eerste werkjaar hoofdzakelijk op de vraag: "Hoe kunnen wij het 
concept in de praktijk vertalen?" en formuleerde dan ook prioriteiten in die lijn. Het tweede jaar werden 
hoofdzakelijk de uitgedokterde formules in de realiteit uitgetest aan de hand van projecten i.v.m. diverse 
thema's. 
School B stelde voor de kleuterafdeling en voor de lagere school verschillende prioriteiten voorop en 
stelde trouwens twee coordinatoren aan, wat er op wijst dat de beide afdelingen het project totaal los van 
mekaar uitwerkten. Het schoolhoofd had dit zelfs van bij de aanvang van het project zo voorzien (cfr. 
1.3.2.1.). 
Het schoolhoofd van school C tenslotte beweerde dat zowel het eerste als het tweede werkjaar werd 
gekozen om te werken rond beweging, expressie en sport enerzijds en rond verkeersopvoeding en 
veiligheid in het algemeen anderzijds. De rapporten (cfr. deel 1, paragraaf 3.2.) van PROGES en het 
verhaal van de coordinator geven nochtans duidelijk aan dat het tweede jaar wel degelijk een nieuwe 
prioriteit werd gekozen, t.w. gezondheid in het algemeen. 
2.4.2.2. Het secundair onderwijs 
Slechts twee pilootscholen van het secundair onderwijs (1 en K) stelden voor het eerste en het tweede jaar 
een verschillende prioriteit voorop, zo blijkt uit tabel 13. Opvallend is verder dat beide scholen ervoor 
opteerden om het tweede jaar niet zozeer rond een bepaald thema te werken, dan wel om een 
organisatiestructuur uit te werken waarbinnen vervolgens rond bepaalde gezondheidsthema's gewerkt werd: 
'Het tweede werkjaar hebben we niet voor een bepaald thema gekozen, maar hebben we beslist om een kader proberen op te stellen. 
Daar hebben we dus echt bewust voor gekozen, om vooraleer we nog van die losse projectjes deden, eerst globaal eens te zien wat 
we konden doen en dan de verschillende dingen proberen er in te passen" (l01). Dit geheel moest dan zijn neerslag vinden 
in het schoolwerkplan. 
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TABEL 13. De prioriteiten van de pilootscholen van het secundair onderwijs 
Er moet evenwel gewezen worden op een contradictie tussen de visie van het schoolhoofd en deze van 
de coördinator van school K. Volgens het schoolhoofd besliste de school het tweede werkjaar uit het 
Gezonde-Scholenproject te stappen; de school kon dus onmogelijk nog een prioriteit vooropstellen in het 
kader van het Gezonde-Scholenproject. Daarentegen stelde de coordinator gewoon dat de prioriteit voor 
het tweede werkjaar erin bestond een schoolwerkplan op te stellen. Wellicht is de contradictie te wijten 
aan een spraakverwarring doordat de school - na uit het PROGES-netwerk van bet Gezonde-Scholen-
project te zijn gestapt - besliste op eigen houtje maar onder dezelfde naam aan het project verder te 
werken. 
School L besliste van bij de aanvang van het eerste werkjaar dat de uitwerking van het Gezonde-Scholen-
project uit twee luiken zou bestaan zoals weerspiegeld in het in praktijk te brengen moto "Een gezonde 
geest in een gezond lichaam". Het tweede werkjaar ging de school voort op de ingeslagen weg: ook hier 
was het immers de bedoeling dat dit tweeluik op lange termijn een fundamenteel onderdeel zou uitmaken 
van het reeds bestaande schoolwerkplan. 
Drie van de zes pilootscholen zouden de PROGES-richtlijn om een prioriteit te bepalen naast zich 
neergelegd hebben. Het schoolhoofd van school H motiveerde die houding als volgt: "Maar ik ga niet ik 
weiger om rond een tafel te gaan zitten en te zeggen: kijk, wij zijn pilootschool voor gezondheidsopvoeding: zeg nu een keer wat 
we nu gaan doen Neen, ik vind dat - ik heb U dat van in het begin gezegd - een gekke manier van werken. Dat is geforceerd, 
dat is niet geënt op de praktijk en op de realiteit van schoolorganisatie en van werken met kinderen." 
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School J stelde evenmin een prioriteit voorop, maar zorgde voor een alternatieve aanpak: '71( probeer als 
diensthoofd veiligheid langs de Gezondheidscel ook het één en ander te realiseren. Ik probeer dat te combineren. Als comité VG,V 
zijn wij verplicht om jaarlijks een actieplan op te stellen. De inrichtende macht geeft daarvoor richtlijnen en stelt een thema voor. 
Maar elke school mag ook zijn eigen thema voorstellen. En ik heb dat dus altijd proberen te koppelen. Wij hebben dus twee jaar 
niet het thema van de Guimardstraat voor het actieplan genomen, maar wel het thema "Onze School, Gezonde School." In dit 
actieplan nam de coordinator als diensthoofd veiligheid enerzijds actiepunten op die nauw aansloten bij 
de veiligheid en die door het Comité V.G.V. behandeld werden; anderzijds verwerkte hij er actiepunten 
in die zozeer op de gezondheid waren gericht dat zij materie waren voor de Gezondheidscel. 
School G zocht het eerste werkjaar hoofdzakelijk uit hoe zij het project concreet kon uitwerken, maar 
kwam er niet toe om concreet afgelijnde prioriteiten vast te leggen. De Beroepsafdeling besliste nochtans 
om drie van de acht Projecten Algemene Vorming in het teken van de gezondheid te plaatsen, zowel het 
eerste als het tweede werkjaar. Verder kon de coordinator - eens de fase van het zoeken achter de rug was 
- voor zowel de Beroepsafdeling als de Technische Afdeling initiatieven lanceren en uitwerken, bijv. het 
reorganiseren en verbeteren van het middagmalen. 
OPMERKING 
Ofschoon deze drie pilootscholen noch het eerste, noch het tweede werkjaar een prioriteit bepaalden, 
organiseerden zij toch grootschalige projecten rond bijv. drugsverslaving, pesten, seksuele opvoeding e.d.. 
De uitwerking van de projecten impliceerde vaak - soms klasoverschrijdende - activiteiten voor de 
leerlingen, maar ook maatregelen op het niveau van het schoolbeleid. Tevens deden de scholen voor de 
uitwerking van de projecten een beroep op organisaties zoals P.M.S. en M.S.T., maar ook op niet-
schoolgebonden organisaties zoals de FJAC (Federatie van Jongeren-Advies-Centra) en het C.B.G.S. 
(Centrum voor Bevolkings- en Gezins-Studiën) of konden zij rekenen op de begeleiding van bijv. de 
Gentse universiteit. Het ging hier m.a.w. om equivalenten van het Gezonde-Scholenproject. Hoewel de 
schoolhoofden erkenden dat deze projecten inhoudelijk verband hielden met het Gezonde-Scholenproject, 
beschouwden zij ze als losstaand van dat bepaald project. De projecten zouden immers ook plaatsgevonden 
hebben zonder het Gezonde-Scholenprojeet en werden vaak uitgewerkt door exclusief daartoe opgerichte 
werkgroepjes. De coordinatoren waren nochtans geneigd om deze projecten te beschouwen als subprojecten 
van het Gezonde-Scholenproject. Hoewel deze thema's door sommige respondenten wel als prioritair voor 
de school werden aangeduid, werden zij niet opgenomen in de bovenstaande tabel van prioriteiten. 
2.4.3. Motivatie van de prioriteitenkeuze 
2.4.3.1. Het basisonderwijs 
Vier soorten motieven speelden een rol bij de besluitvorming over de prioriteiten. Vooreerst verkozen 
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sommige scholen rond een bepaald thema te werken omdat zij reeds geruime tijd binnen de dagelijkse 
realiteit van het schoolgebeuren met problemen op dat vlak kampten. School A bijvoorbeeld verkoos het 
tweede werkjaar actie te voeren rond het thema "pesten op school" omdat de aggressie op de speelplaats 
in dat verband te gortig werd, Een ander voorbeeld was school C die bij de aanvang van het eerste 
werkjaar voor het thema "beweging, expressie en sport" koos "omdat iedereen vond dat de fysieke conditie 
van de kinderen een ramp was" (C01). Maar de situatie hoefde niet echt problematisch te zijn; de bij het 
besluitvormingsproces betrokken actoren ervaarden soms de behoefte om rond een bepaald thema te 
werken gewoon omdat daar iets rond leefde; in dat geval beantwoordde de keuze van de prioriteit aan een 
behoefte, aan een nood en was er sprake van een functioneel motief. 
Een tweede, veel voorkomend motief was eerder van organisationele aard, zoals blijkt uit het verhaal van 
school C: "Van PROGES uit had men ons aangeraden om het eerste jaar te werken met een gemakkelijk thema ofeen gemakkelijk 
project, bijv. voeding. Omdat dat toch al bij de leerkrachten regelmatig in de lessen voorkwam, wat dan eigenlijk een beetje meer 
uitgediept moest worden, maar dat zij toch wel regelmatig in een schooljaar in de lessen behandelden; dus in die zin gemakkelijk 
hé. Dus niet dat men voor een totaal nieuw onderwerp kwam te staan en moest gaan opzoeken en za verder, wat veel voorbereiding 
vergde" (F01). 
Verder werd in school C zowel het eerste als het tweede werkjaar de keuze van de prioriteit sterk bepaald 
vanuit de motivatie een activiteit op schoolniveau te vinden, t.t.z. een activiteit die in alle klassen kon 
uitgewerkt worden. 
Ook in de scholen B en A speelde de organisationele context een merkwaardige rol in de keuze van de 
prioriteiten. In het kader van het NT2-project kregen de scholen van hogerhand de opdracht om inter-
cultureel onderwijs te verstrekken'. Maar omdat het nogal belastend leek om in één jaar aan twee 
projecten te werken, werd beslist beide projecten te versmelten. Vanuit het Gezonde-Scholenproject 
verkoos school B rond voeding te werken en vanuit het NT2-project om dit een internationaal tintje mee 
te geven door de eetgewoonten in de verschillende culturen met elkaar te vergelijken. 
Twee pilootscholen - D en E - motiveerden hun keuze voor een bepaald thema gedeeltelijk vanuit de 
inhoud van de Rode Mappen. 
D: "Wij hebben wel gewerkt aan de hand van die GV,0-map; daar zitten verschillende thema's in. En dan hebben wij samen 
besloten om daar twee thema's uit te kiezen waaraan wij extra-aandacht zouden geven, en dat was veiligheid en relationele 
opvoeding." 
NT2-project: Nederlands als Tweede taal. Binnen het NT2-project kunnen scholen met een groot aantal 
migranten onder hun leerlingen beroep doen op extra leerkrachten om de kennis van de Nederlandse taal 
van deze migranten bij te schaven zodat zij gemakkelijker de lessen kunnen volgen. Door van deze faciliteit 
gebruik te maken verbinden de scholen zich er echter toe om (één maal per jaar) een intercultureel project 
te organiseren binnen de school, 
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Een laatste bepalende factor bij de prioriteitenkeuze was de algemene strategie om bijzondere en/of 
maatschappelijk relevante dingen binnen het project uit te werken. Zo vertelde het schoolhoofd van school 
D dat het thema relationele opvoeding door bepaalde leerkrachten werd aangedragen "... ook met de motivatie 
van: we moeten niet bij de klassieke kleine lesjes blijven, we moeten inderdaad werken aan iets wat in onze maatschappij van 
vandaag belangrijk is, niet het alledaagse!" Enigszins parallel zegt de coordinator van school C: "Allereerst wilden 
wij dus niks doen dat we eigenlijk al deden." 
Het spreekt vanzelf dat binnen één school meerdere van de hoger vermelde motieven tegelijk konden 
meespelen in het besluitvormingsproces over de prioriteiten. Elk van de motieven verklaart dus slechts 
partieel de keuze voor een bepaalde prioriteit. 
2.4.3.2. Het secundair onderwijs 
Bij de drie pilootscholen die aan het begin van het eerste en/of het tweede werkjaar een prioriteit 
bepaalden speelden blijkbaar vooral organisationele motieven mee. 
School K: 'In het schooljaar 1992-1993 zochten we hoofdzakelijk hoe we het project in de praktijk konden uitwerken. Door de 
coijrdinatorenvergaderingen werd dit niet beter En toen hebben we beslist het zelf te doen, op onze eigen manier, maar toen was 
het al januari, We hebben dan beslist om iets heel concreets te doen, waar reeds materiaal over bestond, want anders zou er dat 
jaar niets meer van gekomen zijn. 
	 hebben toen besloten om te werken rond de thema's 'Gezonde Voeding' en 'Beweging'"(IC 
02). Het tweede werkjaar besliste de school m 
 volgens de coordinator althans - aan het opstellen van een 
schoolwerkplan te werken. De inspectie had de school verzocht een dergelijk plan uit te werken. Tot dan 
toe had de school immers nog geen schoolwerkplan en een eerder voorstel van de coördinator om een 
schoolwerkplan op te stellen was reeds van de tafel geveegd. 
School I verkoos het eerste jaar rond het roken te werken. "Dat eerste jaar hebben wij overlegd en hebben wij gezegd: 
we gaan het niet te groot bekijken, we gaan echt een heel beperkt thema riemen, dat we echt grondig kunnen uitwerken" (102). 
Dit resulteerde in een anti-rookdag. Maar omdat de school dat eerste jaar vaststelde dat na die ene dag het 
project platviel, besliste zij om het tweede jaar bij voorrang een structuur, een kader uit te werken 
waarbinnen dan verschillende thema's konden passen en uitgewerkt worden. 
In tegenstelling tot school K en 1, koos school L vanuit functionele overwegingen voor het tweeluik" zich 
goed voelen" en "fysieke beweging". Volgens het schoolhoofd hadden de leerlingen van het B.S.O. er nood 
aan dat er aan hun zelfwaardegevoel gewerkt werd, omdat zij zich veelal minderwaardig voelden t.o.v. 
de leerlingen van het A.S.O.. De coordinator steunde zich dan weer op de binnengekomen checklists om 
te stellen dat deze thema's bij de leerkrachten leefden. 
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De overige pilootscholen stelden niet meteen prioriteiten bij de aanvang van het eerste en/of het tweede 
werkjaar. Maar als we nagaan vanuit welke motivatie zij de "subprojecten" over drugs, pesten enz. 
aanvatten, dan stoten we op dezelfde functionele argumenten, nl. het ervaren van een nood of het 
vaststellen dat er daarrond wat leefde op school. Maar het is niet uitgesloten dat hier latent ook een 
organisationeel motief speelde: meerdere van deze projecten werden analoog met het Gezonde-Scholen-
project gelanceerd door gespecialiseerde organisaties die materiaal en begeleiding konden aanbieden, wat 
sommige pilootscholen wel eens misten in het Gezonde-Scholenproject (cfr. 3.3.2.2.). Uit dit oogpunt 
waren deze (sub)projecten voor de scholen wellicht aantrekkelijk. 
2.4.4. Problemen n.a.v. de besluitvorming over de prioriteiten 
2.4.4.1. Het basisonderwijs 
Vijf van de zes schoolhoofden meenden dat er zich in hun school noch het eerste, noch het tweede 
werkjaar problemen voordeden in verband met de besluitvorming over de prioriteiten. Maar drie van de 
vijf schoolhoofden worden hierin tegengesproken door hun projectcoërdinator. Twee van deze drie 
coordinatoren situeerden het probleem i.v.m. de prioriteitenkeuze enkel in het eerste werkjaar. Zo bekloeg 
de leerkracht-coërdinator van school C er zich over dat de leerkrachten zich het eerste werkjaar eerder 
afzijdig hielden bij het besluitvormingsproces en geen actieve bijdrage leverden. Haar collega van school 
A herinnerde zich dat zij vreesde dat de leerkrachten de gekozen prioriteit niet ruim genoeg zouden 
interpreteren. De derde leerkracht-coordinator - van school D - ondervond zowel het eerste als het tweede 
werkjaar problemen n.a.v. de keuze van de prioriteiten. Het eerste jaar had zij moeilijkheden om met 
behulp van de checklist de prioriteiten voor dat jaar samen met de leerkrachten vast te leggen, omdat de 
checklist vrij theoretisch bleef en de leerkrachten het moeilijk hadden om de puntjes van de checklist 
concreter in te vullen. Het tweede werkjaar had de school er voor gekozen om verder rond dezelfde 
thema's als het eerste werkjaar te werken, doch dit maakte het de coördinator moeilijker om haar collega's 
te motiveren om aan het project te werken. Zij redeneerden immers: "Wij hebben er vorig jaar zoveel aan gewerkt. 
Het was goed. Het zal dus wel goed blijven." 
Uit het bovenstaande blijkt dat de problemen zich in drie van de vier gevallen voordeden op het moment 
van de besluitvorming zelf en niet verderop in het jaar. 
Slechts één schoolhoofd (B) maakte melding van een probleem i.v.m. de prioriteitenkeuze. Het tweede 
werkjaar verkoos zijn school de eetgewoonten in de verschillende culturen te vergelijken. Op het moment 
van de besluitvorming zelf leverde dit geen problemen op, maar in de loop van het tweede werkjaar 
maakten enkele leerkrachten bezwaar: "Tijdens het tweede werkjaar vonden enkele leerkrachten dat wil teveel nadruk 
legden op het interculturele. Wij zijn hier in de school immers bevreesd om een sfeer te creëren die migranten aantrekt of die 
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migranten een bepaalde aandacht schenkt" Noch de coordinator van de kleuterafdeling, noch haar collega van de 
lagere school brachten dit probleem ter sprake, 
2.4.4.2. Hei secundair onderwijs 
In school L rezen er bij de eigenlijke prioriteitenkeuze geen problemen. Pas nadien, toen de prioriteiten 
met concrete thema's en activiteiten werden ingevuld, ontstonden er hevige tegenreacties. 
De tegenreacties vloeiden volgens de coordinator voort uit de vaststelling door de leerkrachten dat de 
uitwerking van het project het normale verloop van het schoolgebeuren en hun klaspraktijk ingrijpend zou 
veranderen en dat het tot op zekere hoogte een engagement van hen veronderstelde. De coordinator kreeg 
het van haar collega's zwaar te verduren, Toch moesten de leerkrachten er zich bij neerleggen dat de 
betwiste thema's en/of activiteiten werden uitgewerkt, zij het dan hoofdzakelijk door de coordinator zelf 
en een beperkt aantal bereidwillige leerkrachten. Dit nam volgens de coordinator niet weg dat bepaalde 
thema's en activiteiten blijvend geassocieerd werden met de conflictsituaties die errond ontstonden. 
In tegenstelling tot zijn collega van school L vond de coördinator van school K juist dat er in zijn school 
te weinig problemen waren gerezen bij het bepalen van de prioriteiten: "Eigenlijk hebben er zich te weinig 
problemen voorgedaan rond de keuze van de prioriteiten. Dat verliep te gemakkelijk, wat er volgens mij op duidt dat de leerkrachten 
er niet over nadachten." 
2.5. Formele en informele overlegmomenten 
2.5.1. Hei basisonderwijs 
2.5.1.1. Het overleg over de kandidaatstelling, de keuze van de coordinator en de prioriteiten 
In de paragrafen over het verloop van het project en de projectwerking binnen de school werd vastgesteld 
dat een aantal belangrijke besluitvormingsmomenten zich op de personeelsvergadering voordeden. Zo vond 
de besluitvorming over de kandidaatstelling voor het Gezonde-Scholenproject in quasi alle pilootscholen 
plaats op de personeelsvergadering; alleen in de scholen F en C gebeurde dit op informele momenten (cfr. 
1.3.1.1.). 
Ook de prioriteitenkeuze speelde zich het eerste werkjaar in de meeste pilootscholen tijdens de perso-
neelsvergadering af. Idem voor wat het tweede werkjaar betreft, met uitzondering van school A waar de 
keuze van de prioriteiten tijdens de pedagogische studiedag plaatsvond (cfr. 2.4.1.1.). De leerkrachten 
hechtten trouwens veel belang aan de keuze van de GVO-prioriteiten: bij de schriftelijke bevraging 
ontkende 93 % van hen dat de verwezenlijking van het project belemmerd werd door een gebrek aan 
interesse in de (te) weerhouden thema's (cfr. tabel 9 in paragraaf 2,1.2.1.). 
De keuze van de coördinator was in eerste instantie een aangelegenheid van de directie: zij sprak de 
leerkracht in kwestie zelf aan op een informeel moment. Uit de verhalen van de coordinatoren bleek 
nochtans dat de overige leerkrachten hun mening konden uiten over de cokdinatorkeuze. Alleen de 
respondenten van de scholen D en F stelden duidelijk dat de leerkrachten daartoe op de 
personeelsvergadering de kans kregen; de overige pilootscholen lieten ons daarover in het ongewisse (cfr. 
1.4.1.) 
Overigens werd aan de respondenten gevraagd om een overzicht te geven van het formeel en informeel 
overleg dat zich de voorbije twee werkjaren voordeed aangaande de inhoud, de organisatie en het verloop 
van het Gezonde-Scholenproject. 
2.5.1.2. De besluitvorming over de inhoud en de organisatie van het Gezonde-Scholenproject 
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In alle scholen werd heel wat overleg gepleegd tussen de leerkrachten onderling en tussen de leerkracht(en) 
en de coordinator - eventueel in de aanwezigheid van de directie - over de projectinhoud, de organisatie 
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en het verloop van het project, Dit overleg vond op zowel formele als informele momenten plaats. 
Tijdens het formeel overleg over de inhoud, de organisatie en het verloop van het project gaf de coërdi-
nator uitleg over het project, bracht hij verslag uit van de coërdinatorenvergaderingen en kon hij medede-
lingen doen of opdrachten geven aan de overige leerkrachten. De directie kon van haar kant de coërdinator 
bijtreden door steun te betuigen of zelf opdrachten te geven. Verder werden er tijdens de formele 
overlegmomenten ideeën gelanceerd, geprogrammeerd en uitgewerkt. De leerkrachten brachten mekaar op 
de hoogte van de initiatieven waarmee zij in de eigen klas bezig waren en van de reeds bereikte resultaten. 
Zij konden de strategie uitstippelen die zij bij de realisatie van het project volgden, een status quaestionis 
opmaken en indien nodig de dingen bijsturen. 
De gelegenheid bij uitstek voor formeel overleg over de zo pas opgesomde kwesties bleek opnieuw de 
personeelsvergadering te zijn: in elk van de zes pilootscholen werden de inhoud, het verloop en de 
organisatie van het project op de personeelsvergadering besproken. In sommige scholen vormde het 
Gezonde-Scholenproject een vast puntje op de agenda van elke personeelsvergadering, terwijl in andere 
scholen enkel op verzoek van de coërdinator plaats geruimd werd voor de bespreking van het project. 
Een ander mogelijk formeel overlegmoment was de pedagogische studiedag, ofschoon slechts twee 
pilootscholen deze gelegenheid hiertoe aangrepen. School F voorzag op de pedagogische studiedag een 
lezing door PROGES over teamwork, maar wegens organisatorische redenen binnen de school kon de 
lezing op het laatste nippertje niet doorgaan. School A "wijdde zowel de pedagogische studiedag van het 
eerste als die van het tweede werkjaar volledig aan het Gezonde-Scholenproject"; de theoretische 
achtergrond van de weerhouden prioriteit werd er toegelicht en de leerkrachten konden er hun project 
voorstellen of ook vragen stellen. 
In school E voorzag het schoolhoofd doelbewust in een structureel overlegmoment voor zowel de 
coërdinator als de overige leerkrachten (cfr. 2.5.1.1.). Immers: "Dan kan je zeggen: Het programma moet er komen! 
Want als je tegen de leerkracht zegt: Werk daar maar eens aan en ik hoor wel wat, dan moet je zo altijd hengelen: hoever zouden 
ze daarmee zijn en wat heb je daar allemaal voor gedaan? Maar dan moet je altijd zo heel voorzichtig blijven peilen. En nu kon 
ik zeggen: Ha, daar is overleg rond en vanuit zo'n overleg mocht ik zeggen: Kom, ik moet hier resultaten zien!" 
Respondenten van de scholen F, B en A beweerden dat er binnen hun school tijdens de pauzes of 's 
ochtends voor de aanvang van de lessen eveneens formele overlegmomenten waren. Het ging dan om 
officiële mededelingen in verband met het project die omwille van tijdsgebrek, hoogdringendheid of een 
beperkte inhoud bij deze gelegenheden gebeurden. 
Uit het bovenstaande kan afgeleid worden dat het formeel overleg over de inhoud, de organisatie en het 
verloop van het project wegens tijdsgebrek niet zelden na de schooluren plaatsvond. Het volgend citaat 
van het schoolhoofd van school D geeft aan dat het voor de pilootscholen niet eenvoudig was om een 
geschikte gelegenheid voor formeel overleg te vinden: '...a, dat is misschien een tekort van gans het project binnen 
de school; men zit met kinderen, in een school is de materie de kinderen en ge kunt die kinderen ,.. Men spreekt de laatste tijd veel 
over overleg binnen de school, dat is de grote mode op school. Men zou meer moeten overleggen en dat begrijp ik. Maar de kans 
om te overleggen met gans het team die is summier, ook structureel. Na de schooltijden ... ja, maar die kinderen stappen 's morgens 
ergens om zeven uur op een bus en 's avonds stappen de laatsten om 18 u. ergens af en dat moet allemaal ondervangen warden 
door die leerkrachten. Dus het beleid ... ik denk dat die niet altijd op de hoogte zijn van wat voor een leerkracht een twaalf-urendag 
is op school. En dan vragen ze aan die mensen om overleg te plegen, om voorbereidingen te doen, enz„ Dat is het probleem. De 
kans om al de teamleden bij elkaar te roepen om iets goed te doen, om goede doelen te stellen, duidelijke afspraken te maken is 
gering. En er is niet alleen het Gezonde-Scholenproject, een school engageert zich nog in allerlei andere dingen: kansarmoede, 
zorgverbreding, schoolwerkplanonhvikkeling, ... en dat vraagt ook enorm veel overleg. Dus moeten we als schoolhoofd daarin een 
dosering zoeken en er ook rekening mee houden dat het allemaal mensen zijn die een dagtaak hebben met kinderen. En als er 
kinderen zijn, kun je hen niet onttrekken. Kinderen zijn altijd onder voogdij, kinderen moeten begeleid worden, kinderen kun je niet 
... dat is geen blad papier dat ge eens opzij legt of een computer die ge met een druk op de knop afzet .... Wij zitten nog altijd met 
kinderen, dat is onze taak. Dus overleg, dat is een probleem!" 
Het informeel overleg over de inhoud, de organisatie en het verloop van het project verschilde van school 
tot school. In school D meende het schoolhoofd dat de informele overlegmomenten erg belangrijk waren 
omdat de leerkrachten dan ontspannen waren en er volgens hem op dergelijke momenten veel ideeën en 
initiatieven het daglicht zagen. De coërdinator was het daarmee eens en voegde er aan toe dat juist tijdens 
die informele overlegmomenten de andere leerkrachten informeerden naar het verloop van de 
coërdinatorenvergadering. 
De respondenten van de andere pilootscholen zagen de informele overlegmomenten als gelegenheden 
waarbij de leerkrachten ideeën naar voor schoven, eens nader uitleg vroegen over het project of over een 
bepaald thema, bij elkaar gingen informeren wat zij rond het project deden en ervaringen uitwisselden. 
De uitgelezen momenten voor informeel overleg bleken de pauzes te zijn. In school A beschikte de 
coërdinator over de faciliteit van twee vrijgestelde uren per week om aan het project te werken. Zij 
gebruikte die tijd o.m, om de leerkrachten in de klas op te zoeken en over het project, de realisaties, enz. 
te praten. Haar collega van school C kon niet bogen op een dergelijke faciliteit, maar maakte naar eigen 
zeggen tussendoor ook tijd om naar de leerkrachten toe te gaan voor een individueel gesprek ter 
voorbereiding van de formele overlegmomenten. 
Er viel geen eenduidige evolutie vast te stellen in de verhouding tussen het formeel en het informeel 
overleg gedurende de voorbije twee werkjaren in de zes pilootscholen. Het schoolhoofd en de coërdinator 
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en de coordinator. 
De keuze van de coordinator werd in geen enkele pilootschool van het middelbaar onderwijs op de 
personeelsvergadering aan bod gebracht. 
2.5.2.2. De besluitvorming over de inhoud en de organisatie van het Gezonde-Scholenproject 
Het secundair onderwijs pleegde opmerkelijk minder formeel overleg in het kader van het Gezonde-
Scholenproject dan het basisonderwijs. 
Drie pilootscholen (K, L en J) brachten het project sporadisch ter sprake op de personeelsvergadering. 
Maar zij bespraken nooit het project in zijn geheel, wel een bepaalde activiteit of een onderdeel ervan. Zo 
deelden de scholen L en J op de personeelsvergadering mee wanneer een nieuw subproject startte, rond 
pesten of drugspreventie bijvoorbeeld. Het ging hierbij telkens om grootschalige evenementen die 
doorgaans slechts één van de vele punten op de agenda uitmaakten. Deze subprojecten werden bovendien 
niet door alle respondenten als onderdelen van het Gezonde-Scholenproject beschouwd. 
Analoog met het basisonderwijs vormde ook in het secundair onderwijs de Pedagogische Studiedag een 
gelegenheid voor formeel overleg over het project, zij bet dat ook hier de hoger vermelde kritische 
bemerkingen toepasselijk zijn. De scholen I en K hadden het tweede werkjaar als prioriteit weerhouden 
om een schoolwerkplan op te stellen. Beide scholen bespraken het schoolwerkplan met de leerkrachten op 
de Pedagogische Studiedag en werkten het die dag ook gedeeltelijk uit. De vraag is natuurlijk in welke 
mate het opstellen van een schoolwerkplan als de uitwerking van het Gezonde-Scholenproject kan opgevat 
worden. School G richtte op het niveau van de directie een werkgroep op die een strategie moest 
uitwerken om binnen de school aan drugspreventie te doen. Om de bevindingen van de werkgroep te laten 
doorstromen naar de leerkrachten en hen de kans te geven om hun eigen ervaringen en noden te 
verwoorden, werd de Pedagogische Studiedag aan dit subproject gewijd. Hetzelfde gebeurde in school J, 
waar een leerkracht het initiatief nam om met behulp van een barometer bij de leerkachten en de leerlingen 
"het schoolklimaat te meten": de bespreking van de resultaten vond eveneens plaats op de Pedagogische 
Studiedag. Maar het ging ook hier telkens om subprojecten of activiteiten die de coördinatoren indeelden 
bij het Gezonde-Scholenproject, terwijl de respectievelijke schoolhoofden eerder geneigd waren om ze van 
het project los te koppelen. 
Verder kwam het project nog ter sprake op bijeenkomsten van reeds bestaande officiële overlegorganen. 
In school J bijvoorbeeld kwam de realisatie van het project o.m. ter sprake op de bijeenkomsten van de 
directieraad en de klassetitularissen. In school G - een zeer grote technische school - kwam het project aan 
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van school C vertelden dat in hun school het georganiseerd, formeel overleg in de loop van het project 
toenam. De directie van school B stelde dan weer het tegengestelde vast. Ook de coordinator van school 
D en de directie van school F getuigden van een toename van het informeel overleg. De leerkrachten 
informeerden bijvoorbeeld naar de voorbije coêrdinatorenvergadering of vroegen al eens meer uitleg over 
een bepaald onderwerp. 
Tot slot van deze paragraaf over het basisonerwijs nog de volgende opmerking. Paragraaf 2.2.1.2 
rapporteert dat sommige pilootscholen ad-hoc-werkgroepen oprichtten om het project uit te werken. Maar 
geen enkele respondent van het basisonderwijs vermeldde in zijn overzicht van de overlegmomenten 
expliciet het overleg dat binnen deze werkgroepen gepleegd werd. Het is evenwel mogelijk dat zij dit 
impliciet deden wanneer zij het hadden over het overleg tussen de leerkrachten en de coordinator. 
2.5.2. Het secundair onderwijs 
2.5.2.1. Het overleg over de kandidaatstelling, de keuze van de coordinator en de prioriteiten 
Waar in de meeste pilootscholen van het basisonderwijs de beslissing over de kandidaatstelling van de 
school, de keuze van de prioriteiten en de keuze van de coordinator ter sprake werden gebracht op de 
personeelsvergadering, om de leerkrachten inspraak in deze materies te bieden of hen op zijn minst de 
mogelijkheid te laten om hun genoegen of ongenoegen over de genomen beslissingen te uiten, was dit in 
het secundair onderwijs veel minder het geval. 
Slechts één school (I) bood de geïnteresseerde leerkrachten op een speciaal daartoe ingerichte vergadering 
enige beslissingsruimte aangaande de kandidaatstelling van de school voor het project. In een tweede 
school (J) werden enkel de leerkrachten die in de directieraad zetelden tijdens een bijeenkomst van dit 
orgaan van het project op de hoogte gebracht, maar zij kregen niet de gelegenheid om mee te beslissen. 
In afwachting van of onmiddellijk na de selectie van de school als pilootschool werd het project in vier 
van de zes scholen (I, H, L en J) op de personeelsvergadering ter sprake gebracht. Vaak betrof het louter 
een aankondiging of toelichting van het project. School G introduceerde het project ter gelegenheid van 
een klasseraad, zodat alleen de klassetitularissen aanwezig waren. 
De keuze van de prioriteiten stond in slechts één school (L) op het programma van de 
personeelsvergadering. De coordinator verzocht de leerkrachten om aan de hand van de checklist aan te 
duiden rond welke thema's zij graag zouden werken. De resultaten van de enquête werden voorgesteld op 
de personeelsvergadering, maar het eigenlijke vastleggen van de prioriteiten gebeurde door het schoolhoofd 
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Pedagogische Studiedag is evenmin geschikt, omdat die te veel naar het einde van het schooljaar plaatsvindt. Kortom, het probleem 
waarmee we het tweede werkjaar af te rekenen hadden was het gebrek aan geschikte overlegmomenten met het hele team" (K02). 
Ten tweede vreesde men dat te veel formeel overleg op speciaal daartoe voorziene momenten zou leiden 
tot "veel woorden maar weinig daden": 
"Wij doen al niets anders dan vergaderen en wij krijgen daar hoe langer hoe meer een hekel aan. Zeer veel zaken worden opgelost 
om tien uur tijdens een speeltijd, wanneer mensen samen een kop koffie drinken. Zeer veel zaken worden zelfs gewoon aan tafel als 
men samen eet opgelost, ik ben een beetje bang dat het institutionaliseren en het formaliseren hiervan veel gepraat, blabla en papier 
met zich meebrengt, maar geen resultaten. Men loopt gewoon binnen bij een collega, men praat daarover en zegt: Ga je daar eens 
voor zorgen? En als het nodig is om eens lussen de middag of na de uren samen le komen met drie, vier mensen, maar die op dat 
ogenblik dan ook iets zinvols kunnen doen, dan cMen we dat zo. Zo bereik je volgens nou meer" (HOI). 
2.5.3. Enkele bedenkingen 
Slechts drie respondenten van het basisonderwijs - twee schoolhoofden en een coordinator - maakten 
gewag van een overlegmoment tussen de directie en de coordinator. Twee van de drie respondenten 
meenden dat het om informeel overleg ging. Slechts één respondent - de directeur van school C - 
specifieerde bij welke gelegenheid dit overleg plaatsvond. Ook in het secundair onderwijs was het aantal 
respondenten dat melding maakte van een overlegmoment met het schoolhoofd beperkt tot twee; beide 
respondenten vonden dat het hierbij om informeel overleg ging. 
Zowel in het basisonderwijs als in het secundair onderwijs werden slechts bij uitzondering 
overlegmomenten vernoemd tussen de directie en/of de leerkrachten en de oudervereniging, de ouders, 
P.M.S. en M.S.T. en de participatieraad of lokale schoolraad. Nochtans wekten de voorgaande paragrafen 
de verwachting dat er wel degelijk overlegmomenten met deze partijen zouden voorkomen, maar de 
respondenten namen die niet op in hun overzicht van overlegmomenten. 
De opmerking kan trouwens voor heel de paragraaf veralgemeend worden: hij geeft immers weer welke 
overlegmomenten door de respondenten werden opgesomd, wat daarom nog niet strookt met de 
overlegmomenten die in de realiteit voorkwamen. De respondenten kunnen bepaalde overlegmomenten 
vergeten zijn of niet opgesomd hebben omdat zij het begrip overlegmoment te eng opvatten. 
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bod op de bijeenkomsten van de diverse, hiërarchisch geschikte overlegorganen: "Het regelmatig aan bod komen 
van gezondheidszaken gebeurt maandelijks, op het comité Veiligheid, Gezondheid en Verfraaiing. Van daaruit kan dat doorverwezen 
worden naar een bepaalde instantie ... dat kan de humaniora zijn als dat een humaniora-aangelegenheid is; dan wordt het daar 
verder besproken. Als het eerder voor de technische afdeling is, wordt het daar in de volgende schijt; nl. de beleidsstaf voorgelegd. 
En na de beleidsstaf gaat dat zijn normale gang: de directieraad en dan .... Behalve de Projecten Algemene Vorming natuurlijk, 
die lopen rechtstreeks. Al die echelons doorloopt dat dus. En daar kan over gepraat worden, maar er is al eens een filtering 
natuurlijk. De leerkrachten waren vertegenwoordigd in bepaalde van deze overlegorganen. Maar een 
dergelijke overlegstructuur impliceerde het risico van bevoegdheids-conflicten over bepaalde materies, 
zoals de coordinator aanhaalde met betrekking tot het thema roken. 
Overigens richtten de secundaire scholen voor de uitwerking van het project makkelijker permanente of 
ad-hoc-werkgroepjes op waarvan de bijeenkomsten eveneens gelegenheden voor formeel overleg waren: 
de Gezondheidscel in school J, de startvergaderingen in school I en de vergaderingen van de 
Vakwerkgroep in school K. 
Toch plaatsten ook heel wat respondenten de bijeenkomsten van deze permanente of ad-hoc-werkgroepjes 
onder de rubriek informeel overleg. De criteria die zij hierbij hanteerden waren: een gebrek aan regelmaat 
in de bijeenkomsten, het inrichten van vergaderingen door de leden naar eigen goeddunken en naargelang 
de noodwendigheden, het beperkte aantal mensen op deze bijeenkomsten, de korte duur ervan en hun 
eerder tussendoor plaatsvinden, vaak in functie van de concrete uitwerking van initiatieven. 
Andere momenten voor informeel overleg kwamen net als in het basis-onderwijs voor tijdens de 
speeltijden en springuren, in de leraarskamer. 
In het basisonderwijs varieerde de verhouding tussen formeel en informeel overleg van school tot school 
en kon geen bepaalde trend vastgesteld worden. In het secundair onderwijs zeiden vier van de zes 
pilootscholen dat er hoofdzakelijk informeel overleg gepleegd werd over het project. In school G (cfr, 
hoger) zou het formeel overleg de overhand gehaald hebben, wat wellicht verband hield met de omvang 
van de school. De coordinator van school J meende dat dit in zijn school eveneens het geval was, maar 
het schoolhoofd sprak dit tegen. 
De meeste respondenten meenden dat het informeel overleg van bij de aanvang het overwicht had over 
het formeel overleg en dat dit geen toeval was. Ten eerste had ook het secundair onderwijs problemen om 
geschikte momenten voor formeel overleg te vinden: 
"Het probleem waar we het tweede werkjaar mee af te rekenen hadden was: "Hoe brengen wij het over naar de hele groep van 
leerkrachten?" Een personeelsvergadering is daartoe niet geschikt, aangezien die steeds kort moet gehouden worden en omdat die 
na de schooluren plaatsvindt en men moeilijk dc mensen meerdere uren buiten de schooluren op de school kan houden. De 
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2.6. De uitwerking van het project binnen de school 
2,6.1. Het drie-dimensionele karakter van het Gezonde-Scholenconcept 
Het theoretisch concept achter het Gezonde-Scholenproject stelt dat een Gezonde School op drie 
niveaus aan gezondheidspromotie doet. Op het klasniveau dient de gezondheidsopvoeding geïntegreerd 
te worden in het lesprogramma en in de lespraktijk. "Tijdens de lespraktijk staat de leerkacht immers 
in direct contact met de leerlingen en gaat zij hen vormen, brengt zij hen informatie en kennis bij en 
leert zij hen inzien en kritisch denken. Gezondheidsopvoeding in de klas is een permanente opdracht" 
(Bron: Het pilootproject, de Gezonde School), 
Op het niveau van de school dient het schoolethos de gezondheid - in de ruime betekenis van het 
woord - van de kinderen en leerkrachten te bevorderen. Het schoolethos wordt bepaald door de 
atmosfeer in de school, de discipline die er heerst, de vooropgestelde gedragsstandaarden, de houding 
van de directie en de leerkrachten t.o. de leerlingen, de verhouding tussen de leerkrachten onderling, 
de waarden die impliciet verspreid worden door de werking en de organisatie van de school en door 
het schoolbeleid, Deze elementen dienen een bevestiging te zijn van wat de leerlingen in de klas 
leerden. Op dit niveau is gezondheidsopvoeding een taak van de gehele school: directie, leerlingen, 
personeel, maar ook schoolbegeleidingsdiensten als P.M.S. en M.S.T. 
Maar de school deelt met de ouders de verantwoordelijkheid voor de opvoeding van de kinderen. Het 
is dan ook aangewezen dat de school de ouders nauwer betrekt bij het schoolgebeuren en meer precies 
bij de uitwerking van het project in de school opdat zij zich in haar opvoedingspraktijk i.v.m. 
gezondheid door de ouders gesteund zou weten. Ook de invloed van de sociale omgeving op het 
gezondheidsgedrag van de kinderen mag niet miskend worden en moet in de werking op het derde 
niveau verwerkt worden. 
In de gesprekken met de respondenten wekten sommigen echter de indruk - ofschoon zij antwoordden 
op de vragen i.v.m. de drie werkniveaus - dat zij geen parate kennis terzake hadden. Meermaals 
vroegen zij immers wat met de "drie niveaus" bedoeld werd. Bovendien bracht slechts een minderheid 
van de respondenten de drie niveaus ter sprake als zij het Gezonde-Scholenproject defmieerden, hoewel 
de werking op de drie niveaus toch een typisch kenmerk van het Gezonde-Scholenproject was. 
Uit de gesprekken met de Proges-begeleiders en de respondenten bleek tevens dat zij zich niet 
uitsluitend op de bovenstaande theoretische indeling steunden om te bepalen op welk niveau een 
bepaalde activiteit te situeren was, maar eveneens op de werkvorm en de inhoud van de activiteiten. 
Zo kon enerzijds een bepaalde activiteit die deel uitmaakte van de lespraktijk en dus theoretisch gezien 
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op het klasniveau te situeren was qua inhoud verwijzen naar het schoolniveau of de sociale omgeving. 
Anderzijds kon het feit dat een bepaald thema gedurende een bepaalde periode tegelijkertijd in 
verschillende klassen aan bod kwam - d.i. de werkvorm - op zich reeds een gunstig effect hebben op 
de schoolsfeer en op de samenwerking tussen de lèerkrachten, wat toch belangrijke componenten van 
het schoolethos zijn. 
In de twee volgende paragrafen wordt nagegaan in welke mate de pilootscholen erin slaagden om het 
theoretisch objectief in de praktijk om zetten. 
2.6.1.1. Het basisonderwijs 
Op de vraag of de drie niveaus aan bod kwamen in de uitwerking van het project binnen de school 
antwoordden de meeste respondenten bevestigend: vijf van de zes pilootscholen zouden op de drie 
niveaus hebben ingespeeld. Alleen school F raakte volgens de coordinator niet verder dan het klasni-
veau, wegens de gebrekkige samenwerking tussen de leerkrachten. 
Dat meestal de drie niveaus aan bod kwamen beduidt evenwel niet dat de pilootscholen ieder niveau 
evenveel aandacht schonken. In maar liefst vier van de zes pilootscholen werd de werking op het 
klasniveau het belangrijkst geacht. "Ik denk dat dat ook niet anders kan hé, want als je met kinderen en met 
leerkrachten gaat werken, dan gaat het altijd zo zijn dat men allereerst in de klas daarrond werkt. Ik denk dat het ook de 
bedoeling is van een school dat er vooral binnen klassen gewerkt wordt. Ik denk dat die twee andere niveaus belangrijk zijn, 
maar dat het klasniveau het belangrijkste blijft" (D01). 
De werking op het tweede niveau kwam in drie van de vijf pilootscholen die zegden op dit niveau te 
hebben gewerkt (D, C en B), slechts tijdens het tweede werkjaar tot ontwikkeling. Opmerkelijk is ook 
dat school A in tegenstelling tot de meeste andere scholen niet de werking op het klasniveau maar wel 
deze op het schoolniveau benadrukte: "Ik vind dat het schoolbeleid daar een grote impact op heeft. Als je teveel 
individueel blijft werken - op het niveau van de klas - dan kom je nooit tot die teamwerking, tot dat groepswerk waardoor je bij 
de leerlingen echt tot een gedragsverandering, een gewoontevorming kan komen." Van de vijf pilootscholen die op 
het derde niveau actief waren, erkenden er drie dat de werking op dit niveau bij hen minder 
ontwikkeld was, omdat zij bij de uitwerking van het project op dit niveau de meeste moeilijkheden 
ondervonden (cfr. par. 2.6.2.5.). 
Hoewel vijf van de zes pilootscholen op de drie niveaus werkten, was dit niet steeds hun doelbewuste 
politiek, zoals blijkt uit het hierna volgend tabellarisch overzicht, tabel 14. 
D DC 
C DC 
A D C 
DC 
D C 
PILOOTSCHOLEN 
F 
E 
B 
DOELBEWUST NIET DOELBEWUST 
KLASNIVEAU 
SCHOOLNIVEAU 
LOKALE OMGEVING 
VEEL TAMELIJK 
VEEL 
WEINIG NIET 
38% 56% 6% 0% 
17% 60% 21% 2% 
9% 33% 36% 22% 
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TABEL 14. Het streven naar en werking op de drie niveaus 
Noot: de letter C staat voor het antwoord van de coordinator, de letter D voo het antwoord van de directeur. 
Meerdere respondenten beschreven hoe zij tot een werking op de drie niveaus kwamen zonder er 
bewust op aan te sturen: door op klasniveau aan gezondheidspromotie te doen werkten zij "onrecht-
streeks", maar "automatisch" ook op de andere niveaus met dewelke er een "natuurlijke samenhang" 
bestond. 
EO]: "Ge vertrekt een klein beetje van een natuurlijke samenhang vind ik. En dat is van het werk op school, van het werk met 
de kinderen. En dan vertaalt ge dat op bepaalde momenten in de loop van het project. Dan plant ge dat project op het niveau 
van de leerkrachten door te zeggen: We gieten dat in een project, we overleggen dat samen en we werken dat samen uit. En 
naar de ouders toe zegt ge van: Goed, we geven die projectkrant mee ter informatie over het project, want ouders hebben het 
recht om te weten wat wij in de school aanbieden aan hun kinderen." 
Het was dan ook mogelijk dat de scholen zich slechts a posteriori realiseerden dat zij naar aanleiding 
van een bepaalde activiteit op de drie niveaus werkzaam waren. 
Na de schoolhoofden en de coordinatoren te hebben beluisterd komen ook de leerkrachten van de zes 
basisscholen aan het woord: wat ervaarden zij van de uitwerking van het Gezonde-Scholenproject op 
de drie niveaus? Van de 72 leerkrachten die de schriftelijke vragenlijst beantwoordden zeiden er 65% 
(tabel 15) dat zij op de hoogte waren van het belang van de werking op het klasniveau, het schoolni-
veau en het niveau van de lokale/sociale schoolomgeving; 29% zeiden niet op de hoogte te zijn (6% 
gaf geen antwoord). Per school gezien varieerde het cijfer van wie op de hoogte was van 50% tot 
92%: sommige scholen informeerden hun leerkrachten blijkbaar beter dan andere. 
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TABEL 15. Bekendheid met de drie niveaus 
Bekend 
_ 
Niet bekend Geen antwoord 
— 
65% 29% 6% 
TABEL 16. De werking op de drie niveaus 
TABEL 17. Toepassing der drie niveaus 
Toegepast 
	
Niet toegepast 
68% 
	
32% 
Op de vraag in welke mate binnen hun school op de drie niveaus aan gezondheid werd gewerkt - veel, 
tamelijk veel, weinig of niet (tabel 16), antwoordde vanzelfsprekend de groep leerkrachten die niet op 
de hoogte was van de drie niveaus dat de vraag niet toepasselijk was; na uitsluiting van die responden-
ten en van de leerkrachten die geen antwoord gaven, kon een nieuwe percentuele verdeling opgesteld 
worden. Dan bleek dat 94% van de leerkrachten bevestigden dat in hun school veel of tame-lijk veel 
op het klasniveau werd gewerkt; 77% zeiden dat veel of tamelijk veel op het schoolniveau werd 
gewerkt; en 42% was het corresponderende percentage voor de werking op het niveau van de 
lokale/sociale omgeving. De degressieve evolutie was nog scherper als alleen de "veel"-scores be-
schouwd warden: resp. 38, 17 en 9%, of telkens een halvering van de vorige score. Op de vraag of zij 
de voorbije twee werkjaren bij de uitwerking van het project het streefdoel om op de drie niveaus te 
werken voor ogen hadden gehouden, antwoordden 2/3 van de te weerhouden respondenten Ja (tabel 
17). 
2.6.1.2. Het secundair onderwijs 
Drie van de zes pilootscholen (H, G en J) zeiden op de drie niveaus werkzaam te zijn geweest. Zowel 
Niveau van de lokale 
omgeving 
Klasniveau Schoolniveau 
1 1 niet 
gestructureerd 
quasi niet 
3 
quasi niet L quasi niet 
J quasi niet 
=tliimagese321 
nog niet aan toe 
quasi niet G 1 2 
1 
1* 
niet 
gestructureerd 
1* 
K 
H 
1 
1 
2 
2 
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in school G als in school J lag de verantwoordelijkheid voor de uitwerking van het project hoofdzake-
lijk in de handen van de coordinator die tevens de functie van Diensthoofd Veiligheid vervulde. Beide 
coordinatoren beweerden dat zij bij de uitwerking van het project bewust de werking op elk van de 
drie niveaus voorop stelden. 
Ook in school H situeerde de uitwerking van het project zich volgens het schoolhoofd en de 
coordinator op de drie niveaus. Maar in tegenstelling tot school G en J was dit niet het resultaat van 
een doelbewuste werkwijze. 
"Wij bekijken dat zelf een beetje minder in niveaus. Wij hebben daar niet bewust naar gestreefd. Maar als ik dan inderdaad die 
papieren invul, dan zie ik: O.K., die drie niveaus komen wel aan bod. Maar wij zijn daar niet naar op zoek" (H02). Een 
adequate uitwerking van het project impliceerde immers volgens het schoolhoofd automatisch een 
werking op de drie niveaus: "Ik denk dat wij wel op elk van de drie niveaus gewerkt hebben. Trouwens, het ene is 
eigenlijk niet echt mogelijk zonder het andere. Dat zijn in mijn ogen drie aspecten van een totaliteit, van één enkele zaak. Het 
ene vloeit logisch voort uit het andere" (H01). De werking op de drie niveaus werd dan ook a posteriori 
vastgesteld. 
De visie van de coordinator van school K sloot aan bij deze van het schoolhoofd van school H: ook hij 
meende dat de werking op de drie niveaus een natuurlijk voortvloeisel was uit een geslaagde 
uitwerking van het project. Wat de uitwerking van het project in de eigen school betrof, stelden zowel 
de coordinator als het schoolhoofd dat de werking op de drie niveaus geen vooropgesteld streefdoel 
was. Bovendien was de school - volgens de coordinator - er in de uitwerking van het project nog niet 
aan toe om op elk van de drie niveaus actief te zijn. 
De coordinator en het schoolhoofd van school L erkenden allebei dat er in hun school evenmin op de 
drie niveaus werd gewerkt. De coordinator beweerde nochtans dat hij bij de uitwerking van het project 
de drie niveaus wel in het achterhoofd had. Ondanks de nauwe samenwerking tussen het schoolhoofd 
en de coordinator n.a.v, het project sprak het verhaal van het schoolhoofd de bovenstaande bewering 
van de coordinator enigszins tegen. Het schoolhoofd zei immers: "Wij hebben ons eigenlijk nooit veel aange-
trokken van die drie niveaus. Bij ons zit dat op hel niveau van de school, omdat we van meet af aan gezegd hebben: kijk, dat 
kunnen we aan en dat kunnen we niet aan." Uit de woorden van het schoolhoofd kan opgemaakt worden dat 
school L er voor koos om niet doelbewust op de drie niveaus te werken. 
Ook school I besliste het streefdoel om op de drie niveaus werkzaam te zijn naast zich neer te leggen. 
Net als in het basisonderwijs was in de scholen van het middelbaar onderwijs de werking op de drie 
niveaus - of die nu doelbewust was opgezet of niet - niet evenzeer ontwikkeld op ieder van de drie 
niveaus. Verder bleek dat die scholen die niet op elk van de drie niveaus werkten er meestal wel in 
slaagden om een werking uit te bouwen op twee of één van de drie niveaus. 
TABEL 18. Werken op drie niveaus (secundair onderwijs) 
Noot *: Aangezien voor school J het antwoord van de coordinator niet strookte met dat van het schoolhoofd, werden beide 
afzonderlijk opgegeven. 
De respondenten van de scholen K, H en G meenden dat in hun school de werking op het klasniveau 
het sterkst beklemtoond werd: "Je hebt een middel nodig om aan vorming te doen en dan kom je uiteindelijk altijd bij 
leerstof terecht. Anders denk ik dat je soms naar systemen gaat waar je een doos hebt, een prachtige doos, maar ze is 
uiteindelijk leeg"(H01). 
Maar - in tegenstelling tot hun collega's van het basisonderwijs - vertoonden sommige respondenten de 
neiging om de werking op het klasniveau breder op te vatten dan de loutere lespraktijk: zij interpre-
teerden de werking op het klasniveau als "bet werken naar de leerlingen toe", als "alles wat er met de 
leerlingen gebeurt". Als men deze interpretatie hanteert, dan behoren klasoverschrijdende en vakover-
schrijdende activiteiten zoals een voorlichtingscampagne voor heel de school aan de hand van een 
toneelstuk óók tot het klasniveau. 
Waar in het basisonderwijs slechts één van de zes pilootscholen de werking op het schoolniveau het 
sterkst benadrukte, deden in het secundair onderwijs drie van de zes scholen dat (1, J en L). Het is 
verder merkwaardig dat in deze drie scholen de werking op het klasniveau en op het niveau van de 
lokale omgeving telkens zeer gering was uitgewerkt. 
Tot slot moet worden vastgesteld dat - net als in het basisonderwijs - de werking op het derde niveau 
het minst aan bod kwam. Maar waar in het basisonderwijs de werking op het derde niveau "minder 
ontwikkeld" was, waren er in het secundair onderwijs meerdere pilootscholen waar er zo goed als geen 
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activiteiten op het derde niveau plaatsvonden. 
2.62, De werking op de drie niveaus 
De volgende paragrafen bespreken uitvoeriger de projectwerking op ieder der drie niveaus. Maar eerst 
worden enkele kritische bemerkingen geformuleerd. Bij het doorlopen van de talrijke activiteiten die 
volgens de respondenten in het kader van het project "de Gezonde School" in de pilootscholen 
plaatsvonden, is het enerzijds opvallend dat bepaalde activiteiten bij meerdere scholen voorkomen: 
wellicht inspireerden de pilootscholen elkaar voor de uitwerking van het project. Anderzijds is het 
opmerkelijk dat de scholen een zeer brede waaier van activiteiten opsomden, waaronder activiteiten die 
niet specifiek naar aanleiding van het Gezonde-Scholenproject werden opgezet. Mogelijk achtten de 
scholen het "wenselijk" om zoveel mogelijk activiteiten op het palmares in te schrijven. Een andere 
verklaring is dat zij het begrip gezondheid binnen het Gezonde-Scholenproject metterdaad zo breed 
opvatten dat quasi alles eronder kon geschoven worden. 
Het is dan ook onmogelijk om in het kader van dit onderzoek een gedetailleerde inventaris op te 
maken van alle activiteiten die de respondenten voor elk van de drie niveaus opsomden. Daarom zal in 
de onderstaande paragrafen enkel gewerkt worden met een overzicht van de centrale activiteiten per 
school of een greep uit de opgesomde activiteiten ter illustratie van de werking op de respectieve 
niveaus. 
2.6.2.1. De werking op het klasniveau in het basisonderwijs 
In tabel 19 kan men zien welke centrale activiteiten de scholen organiseerden in de klassen en welke 
werkvorm zij daarbij hanteerden, School D werkte zowel het eerste als het tweede werkjaar met een 
themaweek, tijdens dewelke alle klassen van zowel de kleuterafdeling als de lagere school rond één 
thema werkten. Het eerste werkjaar werd een week lang rond het thema veiligheid gewerkt. In alle 
leerjaren werd per klas een aspect van het thema behandeld, Uit een evaluatiegesprek achteraf werd 
echter duidelijk dat er zich overlappingen tussen de inhouden van de lessen voor de verschillende 
leerjaren hadden voorgedaan. Daarom werd het tweede werkjaar bij de uitwerking van de twee thema-
weken - rond veiligheid en rond relationele opvoeding - beslist meer aandacht te besteden aan het op 
elkaar afstemmen van de lessen die in de diverse klassen zouden gegeven worden. Hiertoe bespraken 
de leerkrachten eerst per leerjaar welke aspecten van het thema zij in de eigen klas wensten te 
behandelen. Vervolgens vaardigden zij per graad of per leerjaar iemand af naar een werkgroep die 
vergeleek wat er in de verschillende klassen en leerjaren op het programma stond en eventuele 
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overlappingen wegwerkte. Nadien werkten de leerkrachten ofwel afzonderlijk, ofwel samen met de 
collega's van de parallelklassen hun onderwerp uit. 
TABEL 19, Centrale activiteiten in het basisonderWijs 
School F organiseerde het eerste jaar een themaweek rond gezonde voeding. De coordinator had 
enkele suggesties gedaan en elke leerkracht had die voor haar klas uitgewerkt. Af en toe vonden er ook 
kIasoverschrijdende activiteiten plaats: zo werden er met alle kleuters tesamen gezonde keukenbe-
reidingen gemaakt en deden alle klassen van de lagere school mee aan het Gezond Ontbijt. De 
coordinator had gevraagd dat alle leerkrachten bij de voorbereiding van de themaweek hun programma 
zouden indienen en aan het eind van de week een verslag zouden opmaken. Die verslagen zouden dan 
126 	 Organisatorische context De uitwerking van het project binnen de school 
	
127 
gebundeld en ter inzage in de leraarskamer gelegd warden. Zo konden de leerkrachten mekaar inspi-
reren door na te gaan hoe de collega's gezondheidsvoorlichting en -opvoeding in de gewone vakin-
houden geïntegreerd hadden. De codrdinator zag in deze werkwijze tevens de mogelijkheid om met het 
gepresteerde als groep naar buiten te treden (o.m. naar de ouders toe) en zo het klasniveau te 
overstijgen. In de praktijk slaagde dit niet omdat niet alle leerkrachten de verslagen binnen brachten. 
Het tweede werkjaar ging de codrdinator iets meer gestructureerd te werk. Zij schoof zelf het thema 
veiligheid naar voor en bepaalde dat de kleuterschool en de eerste graad zouden werken rond 
"veiligheid in de klas en op de speelplaats", de tweede graad kreeg het aspect "veiligheid thuis" 
toegekend, terwijl de derde graad een "schoolroute-onderzoek" zou uitvoeren, De uitwerking nam net 
als het eerste jaar de vorm aan van een themaweek. Doch het tweede jaar deden zich dezelfde 
problemen voor als het eerste werkjaar. 
"Beweging en expressie" en "veiligheid en verkeersopvoeding" waren in school C de aandachtspunten 
voor liet eerste werkjaar. De leerkrachten kregen als opdracht: "Doe zoveel mogelijk bijzondere dingen in muziek 
en al die toestanden en ook rond veiligheid. Probeert dat voor uw eigen zoveel mogelijk uit te werken." De leerkrachten 
werkten dus ieder afzonderlijk en tevens op een verschillend tijdstip iets uit in hun klas. Er werd dat 
eerste werkjaar ook weinig vergaderd over het project, ofschoon er wel tussendoor over gesproken 
werd. Volgens de codrdinator kwam er dat eerste werkjaar niet echt iets van de grond waaraan ieder-
een meedeed, er werd niet veel gerealiseerd. Het tweede werkjaar gooide de school het dan ook over 
een andere boeg. Zij besloot een veertiendaagse te organiseren rond gezondheid. In tegenstelling tot het 
eerste jaar werkte iedereen - zowel de kleuterafdeling als de lagere school - gelijktijdig aan het project. 
De leerkrachten werkten nog steeds elk hun programma voor zich uit, maar zij maakten onderling 
meer afspraken. Er werd tevens meer gepland en meer georganiseerd tewerkgegaan. Af en toe werden 
er klasoverschrijdende activiteiten georganiseerd tussen de parallelklassen of tussen de klassen van één 
graad. De codrdinator liet zich positief uit over de koerswijziging: het tweede jaar werd er méér aan 
het project gewerkt, Iedereen moest wel meedoen want er werd een bepaalde datum vooropgesteld 
waarop alle programma's en/of plannen dienden ingeleverd te zijn. Door gelijktijdig over heel de 
school aan het project te werken, zo meende de codrdinator, motiveerden de leerkrachten zichzelf 
omdat zij zich voortdurend met de collega's vergeleken en omdat iedereen er mee bezig was. Ook 
voor de kinderen zou de formule gunstiger geweest zijn: "Zij gaan als het ware gedurende veertien dagen niet 
naar school en worden doordrongen van de idee achter het project", zo beweerde de codrdinator, "Ook als men naar 
buiten wil komen met het project, naar de ouders toe, heeft het meer impact als men allen tesamen aan het project werkt." 
School A telde als B.O.-school verschillende afdelingen - "types" - volgens de lichamelijke, zintuiglij-
ke, psychologische of intellectuele handicaps van de leerlingen. De codrdinator wees op de onmoge-
lijkheid om met heel de school één activiteit uit te werken. Daarom werden specifieke dingen 
uitgewerkt per type, of per niveau binnen één type, maar steeds rond hetzelfde thema. Zo werkte men 
het eerste werkjaar het thema hygiëne uit. Alle groepen kozen voor een bepaald aspect van hygiëne 
en vermeden overlappingen door onderling te coordineren. Elke groep liet haar aspect van hygiëne in 
zoveel mogelijk bestaande vakken aan bod komen. De codrdinator registreerde op video wat er in elk 
klasje i.v.m. het project werd gedaan, waarna alle leerkrachten die video gezamenlijk bekeken, 
Het tweede werkjaar spitste de school zich toe op de sociale, psychische en emotionele hygiëne en in 
het bijzonder op het pesten en plagen op school. De uitwerking gebeurde opnieuw op het klasniveau. 
In school E werkten de kleuterschool en de lagere school het project verschillend uit. De kleuterschool 
kende de traditie om ieder jaar een groot project uit te werken en besliste om gedurende de twee jaren 
van het Gezonde-Scholenproject dat groot project in het teken van de Gezondheid te plaatsen. Zo koos 
de kleuterschool liet eerste jaar voor "Karel Rad", een project over sport en beweging dat een week 
lang duurde, volledig door de kleuterleidsters werd uitgewerkt aan de hand van een verhaal en 
samenhangende activiteiten en waarbij af en toe klasoverschrijdend werd gewerkt. Het tweede jaar 
voerde de kleuterschool met het project "Kadetje" actie i.v.m. de verkeersveiligheid in de straten 
rondom de school. Maar naast de hoger beschreven weekprojecten kwamen de gezondheidsitems ook 
nog in de gewone lespraktijk aan bod. 
In de lagere school dienden de leerkrachten rekening te houden met het opgelegd programma en met 
de vakindeling en stelden zij zich daarom tot doel een schoolwerkplan, een "curriculum", uit te 
werken. Hiertoe maakten zij in eerste instantie een inventaris op van wat er reeds i.v.m. gezondheid in 
de verschillende leerjaren gebeurde. Vervolgens vergeleken zij dit met de inhoud van de Rode Mappen 
die in acht thema's waren ingedeeld. Er werd nagegaan welke van de acht rubrieken in welke leerjaren 
reeds behandeld werden, of de thema's wel goed uitgewerkt waren en of er overlappingen voorkwa-
men, En rubrieken uit de Rode Mappen die nog niet aan bod kwamen kregen ook een plaatsje in het 
curriculum. 
School B verkoos eveneens om het project in de kleuterafdeling een andere vorm mee te geven dan in 
de lagere school. In de kleuterschool bestond reeds de gewoonte om elk jaar gedurende de maand 
november rond Gezondheid te werken. Deze traditie werd tijdens het eerste werkjaar verdergezet. Elke 
week van november stond een ander aspect van het ruimere thema "orde, netheid en gedrag" centraal. 
Elk van de kleuterleidsters werkte voor haar eigen klasje deze aspecten uit, bijv. tanden poetsen. Soms 
was er sprake van samenwerking tussen de leerkrachten van parallelklassen of werd er naar aanleiding 
van een bepaalde activiteit klasoverschrijdend gewerkt. Buiten deze "gezondheidsmaand" hadden de 
kleuterleidsters nog de vrijheid om op eigen initiatief gezondheidslesjes in hun klasje te geven. Het 
tweede werkjaar werd er gedurende drie weken gelijktijdig in alle kleuterklasjes gewerkt rond het 
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thema Voeding in de verschillende culturen. Per klasje werden de ouders van enkele migrantenkinde-
ren uitgenodigd om hun land in de klas te komen voorstellen. 
Ook in de lagere school werd het eerste werkjaar de traditie van de gezondheidsmaand in ere gehou-
den. Gezondheid werd ook een vast puntje in de W.O.-lessen. De meeste leerkrachten werkten hun 
gewone lesjes over gezondheid ieder afzonderlijk in hun eigen klasje uit. Zij berichtten elkaar wel 
waarmee zij bezig waren, maar stemden de programma's niet op elkaar af. Het tweede werkjaar 
organiseerde de lagere school gelijktijdig in alle klassen een interculturele week rond voeding, evenwel 
op een ander tijdstip dan de drie interculturele weken in de kleuterschool. De meningen over de 
interculturele weken in de kleuterschool en in de lagere school tijdens het tweede werkjaar waren niet 
onverdeeld gunstig: zo meende het schoolhoofd dat deze weken organisatorisch te zwaar doorwogen. 
De meeste respondenten meldden dat er zich praktisch geen problemen voordeden in de werking op 
klasniveau. Eén respondent (A02) bekloeg zich over tijdsgebrek, een tweede respondent (B03) over de 
gebrekkige respons van het thuisfront als zij vroeg "iets in te vullen of iets mee te brengen" waardoor 
klassikaal werken bemoeilijkt werd (deze problematiek wordt verder uitgediept in de paragraaf die 
handelt over de werking op het derde niveau). 
De evolutie in de werking op het klasniveau en de daaruit voortvloeiende resultaten varieerden sterk 
van school tot school. In school D en school A nam volgens de respondenten de aandacht voor de 
klasoverschrijdende werking toe en werd er een schat aan didactisch materiaal verzameld. Het 
schoolhoofd van school A wees nog op de praktische realisaties zoals ... de tekeningen van de leerlin-
gen. Zijn collega van school D waardeerde vooral dat de leerkrachten een schoolcurriculum opstelden. 
De respondenten van school B en school C meenden dan weer dat het belangrijkste resultaat van de 
werking op het klasniveau er in bestond dat de leerlingen meer bewust werden van de inhoud van het 
proj eet. 
Maar een groot deel van de leerkrachten vond dat het project weinig of niets veranderd had op het 
klasniveau. Daartegenover stond een eveneens aanzienlijke groep leerkrachten die meende dat er wel 
degelijk iets veranderd was op het klasniveau: er zou meer aandacht zijn voor gezondheid in het 
algemeen, voor concrete gezondheidsthema's en voor gezondheidsopvoeding en -voorlichting. Andere 
wijzigingen - die evenwel door een minderheid van respondenten werden aangehaald - waren de 
verwerving van een bredere kijk op GVO - meer precies op de thema's die onder GVO kunnen 
ressorteren. Op organisatorisch vlak werd er meer gericht gewerkt, doordat gepoogd werd overlappin-
gen in de GVO-leerstof van de verschillende leerjaren te voorkomen. Verder maakten de leerkrachten 
door de participatie aan het project méér gebruik van het beschikbare lesmateriaal en leerden zij nieuw 
materiaal kennen. 
De streefdoelen voor de toekomstige werking op het klasniveau verschilden sterk van school tot 
school. School D wilde verderwerken aan het opstellen van een schoolwerkplan. School A wilde meer 
praktijkgericht op het klasniveau gaan werken door lesmateriaal te gaan verzamelen. Ook de 
coordinator van de lagere afdeling van school B nam zich voor de lessen nog meer uit te werken. 
Andere respondenten wensten een bepaald thema verder uit te diepen of een bepaalde activiteit te 
herhalen of hadden geen duidelijke ideeën over toekomstige streefdoelen, 
2.6.2.2. De werking op het klasniveau in het secundair onderwijs 
Uit tabel 18 in paragraaf 2.6.1.2. blijkt dat de respondenten van drie van de zes pilootscholen (K, H en 
G) meenden dat in hun school het project hoofdzakelijk op het klasniveau werd uitgewerkt. Maar bij 
nader toezicht blijken deze stellingen enigszins genuanceerd te moeten worden. 
In school K kreeg de uitwerking van het Gezonde-Scholenproject het eerste werkjaar gestalte in een 
projectweek rond "Gezonde Voeding" en "Beweging". 
Het hoogtepunt van de projectweek was het Gezond Ontbijt dat opeenvolgend georganiseerd werd voor 
de leerlingen van het derde tot het zesde leerjaar en hun ouders. Als theoretische achtergrond bij de 
projectweek werd aan de leerkrachten biologie gevraagd om in de verschillende klassen een folder over 
Gezonde Voeding te verspreiden en deze met de leerlingen te bespreken. De overige leerkrachten 
waren vrij om op eigen initiatief ook gezondheidstopics in hun lessen ter sprake te brengen, maar dat 
gebeurde dan niet gestructureerd. 
Het tweede werkjaar werd volgens de coördinator aan het opstellen van een schoolwerkplan gewerkt. 
In het kader daarvan werd er o.m. per vak een werkgroep opgericht die vier maal per jaar samenkwam 
en die al de leerkrachten die in de verschillende leerjaren en afdelingen van de school hetzelfde vak 
doceerden toeliet te coördineren wie welke (gezondheids)thema's wanneer in zijn lessen zou 
behandelen. Op die wijze hoopte men tot een curriculum te komen en overlappingen te vermijden. 
Daarnaast waren alle leerkrachten vrij om zowel het eerste als het tweede werkjaar gezondheidstopics 
in hun lessen ter sprake te brengen. Niettegenstaande de hoger vermelde initiatieven liet de coordinator 
van school K zich ontvallen: "Wij hebben eigenlijk wel al activiteiten naar de leerlingen toe opgezet, maar niet via de 
klas, dit omwille van de geringe betrokkenheid van het personeel bij het project." 
Wat school H betrof, konden noch het eerste noch het tweede werkjaar specifieke activiteiten op het 
gebied van de lespraktijk in de klas genoemd worden. Slechts af en toe spraken de coordinator of het 
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schoolhoofd bepaalde leerkrachten aan om in hun lessen gebruik te maken van de werkbladen die zich 
in de Blauwe Dozen bevonden. De coordinator meende dat dit in zekere mate overbodig was omdat 
goede leerkrachten die thema's uit zichzelf aankaarten. Het schoolhoofd van zijn kant relativeerde het 
belang van deze werkwijze: "Gezondheid integreren in de vakken, dat gebeurt ook natuurlijk, maar daar zie ik weinig 
heil in wat betreft het blijvende en de doeltreffendheid ervan. In mijn denkwijze is het werken aan een Gezonde School altijd 
klasoverstijgend en vakoverstijgend. Als je een dergelijke problematiek aanpakt en als je meent dat je rondom gezondheid moet 
werken, acht ik het niet goed mogelijk dat je dat beperkt tot één klas of één groep: dat is con tradictorisch." Wanneer het 
schoolhoofd dus beweerde dat er in zijn school hoofdzakelijk activiteiten op klasniveau plaatsvonden, 
verstond hij hieronder dat er activiteiten ingericht werden die qua organisatievorm (klasoverschrijdend 
en vakoverschrijdend) eerder op het schoolniveau te situeren waren, maar die wel degelijk op de 
leerlingen gericht waren. 
Ook de respondenten van school G meenden dat hun school voornamelijk op het klasniveau had 
gewerkt. Zowel het eerste als het tweede werkjaar had de beroepsafdeling van de school het Gezonde- 
Scholenproject immers gedeeltelijk in de Projecten Algemene Vorming opgenomen: "Zoiets is veel 
gemakkelijker in de beroepsafdeling, omdat ge daar kunt werken rond projecten. Wij noemen dat P.A.V.-projecten; daar zit 
zowel ook Nederlands als Wiskunde onder. Ge werkt dan volledig rond één thema en daar kan ik die zaak van het Gezonde-
Scholenproject het gemakkelijkst inbrengen in het lessenpakket. De P.A.V.-projecten zijn besproken met de Interne Pedagogische 
Begeleider en wij hebben gezegd: van de acht P.A.V-projecten zijn er zeker drie die over Gezondheid moeten gaan. Ik denk dat 
we op het klasniveau in het beroeps een grote stap vooruit zijn gegaan, dat we daar het meest geslaagd zijn door die P.A.V.-
projecten" (G02). In het beroepsonderwijs werd het Gezonde-Scholenproject dus zonder problemen in de 
lespraktijk opgenomen en door de betreffende leerkrachten uitgewerkt. Voor de technische afdeling lag 
dit niet zo eenvoudig: "Het grootste probleem voor mij was om het in de klas te brengen, één keer buiten de beroepsafde-
ling. Want daar zitten we zeer eng, omdat slechts een paar leerkrachten in gepaste vakgebieden daar eens over gaan praten. Ik 
kan mij niet voorstellen dat iemand met een zuiver technisch vak dat in zijn lessen gaat brengen" (G02). En: "Wij moeten 
proberen de leraren te overtuigen dat dit een item is dat zij in hun lessen moeten inschuiven en de ene is daar inventiever in 
dan de andere. De ene zegt: ik heb mijn programma. De andere zegt: ja, eigenlijk moet het in ons opvoedingsprogramma zitten 
dal we het daar ook over hebben. Ge hebt er dus die geen enkele moeite hebben om de link te leggen met iets wat niet direct in 
hun vakgebied ligt; maar ge hebt er ook die daar niet de moeite voor doen, of dat niet kunnen (G01), Het hing dus in de 
eerste plaats van de leerkrachten zélf af of er buiten de beroepsafdeling al dan niet op het klasniveau 
aan het Gezonde-Scholenproject werd gewerkt. De coördinator respecteerde hierin de vrijheid van de 
leerkrachten: "Als het in klasverband is, dan zal de leerkracht zelf dat wel realiseren. Wat ik niet moet doen is zeggen: kijk, 
vannamiddag moet ge diat geven wat gezondheid betreft. Dat kan niet; dat kunt ge niet vragen"(G02). 
In de overige drie pilootscholen (J, I en L) vond de uitwerking van het project eerder op het 
schoolniveau plaats. In de scholen J en I werd er volgens de respondenten naast het schoolniveau wel 
degelijk ook op het klasniveau gewerkt, maar deze werking verliep ongestructureerd. 
In school I richtte de werkgroep het eerste werkjaar een projectdag, met name een anti-rookdag, in. 
De respondenten maakten geen melding van een specifieke bijdrage tot de projectdag van de 
leerkrachten op het klasniveau. Het tweede werkjaar koos de school voor de uitwerking van een 
Schoolwerkplan. Op het programma stond o.m. het opstellen van een spiraalcurriculum voor wat de 
diverse gezondheidsthema's betrof. Ondertussen namen volgens de coordinator, zowel het eerste als het 
tweede werkjaar, bepaalde leerkrachten op eigen houtje het initiatief om gezondheid in hun lessen te 
betrekken, maar: '',1k ben ervan overtuigd dat er op het klasniveau wel geregeld rond de problematiek van Gezonde School 
gewerkt wordt, maar dat dat niet van mekaar geweten is. Dat is dus niet echt gestructureerd geworden"(IO2). 
Bijgevolg was het voor de coordinator niet echt duidelijk of het thema gezondheid onder impuls van 
de participatie aan het Gezonde-Scholenproject méér dan vroeger in de lespraktijk aan bod kwam. 
Analoog verliep het in school J, waar de coordinator als "wedertewerkgestelde met hoofdzakelijk 
administratieve taken voor de scholengemeenschap" weinig contact had met het leerkrachtenteam en de 
leerlingen. Wat de werking op het klasniveau betrof was hij dus afhankelijk van de goede wil van de 
leerkrachten. Het kwam voor dat de leerkrachten op eigen initiatief een gezondheidsitem in hun lessen 
behandelden. Maar volgens het schoolhoofd deden zij dat niet zozeer omwille van de participatie aan 
het Gezonde-Scholenproject, dan wel omdat zij dat thema interessant vonden en meenden dat het tot 
hun opvoedende taak als leerkracht behoorde om daarrond te werken. Zij lieten het dan ook na om de 
collega's of de coordinator hiervan op de hoogte te brengen. Soms werd het leerkrachtenteam ook 
aangespoord om rond gezondheid te werken via de leerkrachten die in de Gezondheidscel zetelden of 
via de graadeotirdinatoren. Maar in welke mate hieraan gevolg werd gegeven bleef voor de coordinator 
een open vraag. Ook in school J was dus de beslissing om al dan niet op het klasniveau rond 
gezondheid te werken exclusief een aangelegenheid van de individuele leerkrachten. Er werden 
daarover geen echte afspraken gemaakt: de werking was ongestructureerd. 
Het schoolhoofd van school L zag de werking op het klasniveau in zijn school als volgt: "Gezondheid 
komt traditioneel aan bod in de biologielessen, in de turnlessen en in de lessen moraal, misschien ook in de lessen godsdienst. 
Gezondheid komt ook aan bod in de specifieke Afdeling Personenzarg: daar heeft men in de lessen voeding en verzorging 
natuurlijk een heleboel lessen rond gezondheid, maar die zijn allemaal programma-gebonden". Indien er daarbuiten 
leerkrachten van niet aanverwante vakken, bijv. taalvakken, toch rond gezondheid wouden werken, dan 
had het schoolhoofd daar geen bezwaar tegen. Maar het wou de leerkrachten niet aansporen om 
gezondheid in de lespraktijk te betrekken, enerzijds omdat het voor de leerkrachten vaak al een hele 
opgave was om het gewone programma afgewerkt te krijgen, anderzijds omdat er volgens het 
schoolhoofd niet kan ingegrepen worden in de lespraktijk van de leerkrachten. Wanneer leerkrachten 
rond gezondheid werkten was dat dus het resultaat van een individuele beslissing. Dit nam niet weg 
dat hier en daar toch pogingen ondernomen werden om overlappingen te voorkomen: zo verhaalde de 
coordinator hoe de leerkrachten van de aanverwante vakken gaandeweg - naar aanleiding van bepaalde 
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voordrachten die voor de leerlingen georganiseerd werden - er toe kwamen om afspraken te maken. 
Maar aangezien er op het klasniveau niets specifieks n.a.v. het Gezonde-Scholenproject ondernomen 
werd, meende het schoolhoofd dat er niet echt sprake was van een werking op dat niveau (cfr. tabel 18 
in paragraaf 2.6.1.2.): "Wij spelen dus op het niveau lessenpraktijk eigenlijk bijna niet mee; het is bij ons louter het 
schoolniveau." 
schoolwerkplan met o.m. een spiraalcurriculum streefden ernaar dit tot een goed einde te brengen. 
School G hoopte in de toekomst meer interesse en betrokkenheid bij de leerkrachten te kunnen 
losweken. 
2.6.2.3. De werking op het schoolniveau in het basisonderwijs 
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Bij de bovenstaande beschrijvingen per school kwamen reeds een aantal problemen in de werking op 
het klasniveau aan bod. Zo was de vrijheid van de leerkrachten voor wat hun lespraktijk betrof meer-
maals aan de orde: of er al dan niet iets terecht kwam van een werking op het klasniveau hing af van 
de individuele beslissing van ieder van de leerkrachten. Een belangrijke variabele was dan ook de 
interesse, het enthoesiasme en de betrokkenheid van de leerkrachten op het project. Maar in paragraaf 
2.2.2. werd aangetoond dat deze omwille van uiteenlopende redenen - overbevraging, vakidiotie, druk 
van het leerplan - doorgaans op een laag pitje stond. 
Een tweede probleem had te maken met de omstandigheid dat de initiatieven van de verschillende leer-
krachten doorgaans niet gestructureerd waren, zodat zij van mekaar niet wisten waar zij mee bezig 
waren, wat leidde tot overlappingen tussen de lesinhouden. Daarnaast ervaarden bepaalde respondenten 
het als problematisch dat de leerkrachten die gezondheid in hun lespraktijk aan bod lieten komen geen 
eensluidende inhoudelijke boodschap naar de leerlingen toe brachten. Deze verschillende problemen 
waren trouwens nauw met elkaar verweven. 
Niet alle respondenten konden probleemloos een evolutie schetsen in de werking op het klasniveau en 
er duidelijke resultaten van aanwijzen. In school H zou het enthousiasme van de leerkrachten om op 
het klasniveau aan het Gezonde-Scholenproject te werken gaandeweg toegenomen zijn. Bovendien 
werden zij - net als hun collega's van school J - mettertijd meer bewust van het belang om gezondheid 
in hun lespraktijk te betrekken. In school 1 werd er onder impuls van het Gezonde-Scholenproject in 
de eerste graad meer vakoverschrijdend samengewerkt. Het schoolhoofd van school G verwees dan 
weer naar de themalessen rond gezondheid die de voorbije twee jaren in zijn school gegeven werden, 
maar hij durfde niet met zekerheid beweren dat deze niet zouden plaatsgevonden hebben zonder het 
Gezonde-Scholenproject. Slechts één pilootschool (I) maakte melding van een negatieve evolutie: "De 
eerste tijd is daar veel rond gedacht en gewerkt geweest. Maar wij zijn hier op school met véél bezig. En als je niet echt vlot 
met iets vooruit geraakt, dan schroef je dat zelf onwillekeurig terug en dan ga je je aandacht op andere dingen toespitsen. Dat 
geldt niet alleen voor mij; ik denk dat ik daarin ook voor de leerkrachten mag spreken." 
Meerdere respondenten hadden (nog) geen echte, concrete toekomstperspectieven betreffende de 
werking op het klasniveau. De scholen K en I die het tweede jaar begonnen te werken aan een 
Schoolethos en schoolbeleid 
Wat de werking op het schoolniveau betrof, haalden vele respondenten dezelfde 
activiteiten aan die zij bij de werking op het klasniveau vermeld hadden, maar die zij omwille van de 
werkvorm of het thema ook op het tweede niveau situeerden. Zij citeerden ook wijzigingen in het 
schoolbeleid of aan het schoolreglement die bijdroegen tot een gezondere schoolomgeving voor de 
leerlingen. Enkele concrete voorbeelden: school A liet douches installeren zodat de leerlingen zich 
konden opfrissen na de lessen Lichamelijke Opvoeding; school F besliste de handdoeken in de toiletten 
elke dag te verversen; school C startte - na de leerlingen te hebben geraadpleegd - met de verkoop van 
drinkyoghurt; de scholen B en F voerden een snoepverbod op school in en de scholen A en F een 
frisdrankverbod. Op het vlak van het schoolklimaat werden er in de pilootscholen van het basisonder-
wijs relatief minder initiatieven ondernomen. Slechts één school citeerde een initiatief dat het materiële 
niveau oversteeg: het schoolhoofd van school E vertelde dat de school in overleg met het oudercomité 
en de leerkrachten een document uitwerkte waarin de school haar standpunt bepaalde i.v.m. 
seropositieve mensen binnen de schoolgemeenschap. Verder valt het op dat slechts drie scholen een 
activiteit organiseerden die inhoudelijk op de relaties tussen de leerlingen gericht was: school D 
organiseerde tweemaal een themaweek rond relationele opvoeding; en de scholen B en A verstrekten 
intercultureel onderwijs, wat niet exclusief een Gezonde-Scholeninitiatief was maar deels voortvloeide 
uit het NT2-project. Het ging hierbij trouwens om activiteiten waarvan de uitwerking op het klasniveau 
te situeren was en die louter qua inhoud naar het schoolniveau verwezen. Andere scholen namen wel 
maatregelen om de sfeer tussen de leerlingen te verbeteren, maar de leerlingen waren er slechts passief 
bij betrokken: school A kocht bijvoorbeeld meer speelgoed voor de kinderen op de speelplaats opdat 
zij minder agressief met elkaar zouden omgaan. Geen enkele school vermeldde initiatieven die 
uitdrukkelijk de relaties tussen leerkrachten en leerlingen en de relaties tussen de leerkrachten 
onderling beoogden te bevorderen. 
De respondenten haalden enerzijds verschillende problemen of hinderpalen aan i.v.m. de werking op 
het schoolniveau. 
- Zo stelde DOl dat een leerkracht/coikdinator niet in de positie verkeert om op het vlak van het 
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schoolbeleid initiatieven te nemen omdat dit normaliter tot het werkterrein van het schoolhoofd 
behoort, zij is er trouwens niet mee vertrouwd om op dat gebied te ageren. Een andere coordinator 
beldoeg er zich over dat één afdeling binnen de school een maatregel die voor iedereen door de 
hoofdafdeling was uitgevaardigd niet naleefde; zij kon die afdeling niet tot de orde roepen en 
meende dat dat de verantwoordelijkheid van het schoolhoofd was, waardoor zij enigszins het 
standpunt van DOI bijtrad. 
Dezelfde coordinator meende dat de werking op het schoolniveau geremd werd doordat de scholen 
onvoldoende financiële steun kregen voor de uitwerking van het project. 
Een derde belemmerende factor was de weerbarstige houding van een aantal leerkachten om buiten 
hun klasje te treden en aan teamwork te doen. 
Een laatste remmende factor is eigen aan het schoolethos zelf dat immers te maken heeft met 
waarden en normen, wat veel moeilijker ligt dan de meer praktijkgerichte werking op het eerste en 
het derde niveau. 
Maar anderzijds bleek uit de antwoorden van de schoolhoofden en de coordinatoren dat het Gezonde-
Scholenproject een zekere evolutie vertoonde die tot prille resultaten in hun scholen leidde. 
Zo zou de aandacht voor gezondheid, sport, cultuur en het welbevinden op school in het verborgen 
schoolcurriculum toegenomen zijn; zowel de leerkrachten als de directie zouden zich meer bewust 
om deze aspecten bekommeren. 
- Enkele respondenten noemden de door de school genomen gezondheidsbevorderende maatregelen op 
zich een belangrijke verdienste. 
- Een aantal respondenten meende dat de sfeer tussen de leerlingen onder invloed van het project wel 
degelijk verbeterde. 
Last but not least meenden meerdere respondenten dat de samenwerking tussen de leerkrachten 
toenam en zelfs professioneler werd. Verscheidene scholen gaven meer aandacht aan de groepssfeer 
binnen het leerkrachtenteam die hier en daar gevoelig verbeterde. De respondenten noemden deze 
gunstige evolutie een onrechtstreeks effect van de projectwerking. De pilootscholen hadden immers 
geen activiteiten opgezet die rechtstreeks de goede sfeer en de samenwerking tussen de leerkrachten 
dienden te bevorderen; het effect resulteerde louter uit de projectwerking op zich, t.t.z. het twee 
jaren lang samenwerken aan het project had op zich een gunstige invloed op de sfeer en de geest 
van samenwerking binnen het leerkrachtenteam. Meerdere schoolhoofden en coordinatoren schreven 
deze evolutie toe aan een combinatie van factoren waaronder de participatie aan het Gezonde-
Scholenproject. Uit de antwoorden van de leerkrachten zelf bleek dat velen van hen vonden dat er 
niet veel veranderd was op het schoolniveau of dat zij er geen idee van hadden wat er veranderd 
zou zijn. Diegenen die wèl enige verschuiving op het schoolniveau konden vaststellen, spraken  
hoofdzakelijk van een toegenomen aandacht van het schoolbeleid voor gezondheid. Deze aandacht 
kreeg grotendeels vorm in blijvende beleidsmaatregelen en -voorzieningen waardoor in de eerste 
plaats de schoolomgeving gezonder werd. Op het vlak van de onderlinge relaties tussen de 
leerkrachten zou er ook vooruitgang geboekt zijn, dit als gevolg van de toegenomen samenwerking 
tussen de leerkrachten, zo meenden sommigen. De projectwerking veronderstelde immers dat het 
leerkrachtenteam gezamenlijk activiteiten organiseerde of dat de leerkrachten hun activiteiten op 
elkaar afstemden. 
Peilend naar de aspiraties van de pilootscholen i.v.m. de werking op het schoolniveau antwoordden 
sommige respondenten dat zij blijvend werk wilden maken van een schoolbeleid dat gericht is op het 
zich-goed-voelen op school van leerkrachten en leerlingen en op een vlotte samenwerking tussen de 
leerkrachten; zij zagen dit schoolbeleid vaste vorm krijgen in een schoolwerkplan, een verborgen 
schoolcurriculum. Sommige scholen stonden nog niet zo ver, maar hoopten in de toekomst tot een 
schoolcurriculum te komen. Andere respondenten wilden meer de ideeën van de kinderen zelf bij de 
uitwerking van het project betrekken. 
De samenwerking met de andere actoren binnen het schoolverband 
Van bij de aanvang van het project had PROGES benadrukt dat alle actoren binnen de school bij de 
uitwerking van het Gezonde-Scholenproject dienden betrokken te worden. Daarom verzocht PROGES 
de kandidaat-pilootscholen het kandidaatstellingsformulier door alle actoren, waaronder het PMS- en 
het MST-centrum, te laten ondertekenen zodat deze al zeker van het project op de hoogte zouden zijn. 
In paragraaf 1.5.1. werd beschreven in welke mate en hoe de pilootscholen hieraan tegemoet kwamen 
en welke de reactie van de actoren op de bekendmaking was. 
Ook verderop hielden de meeste pilootscholen - met uitzondering van school A - hun MST-centrum op 
de hoogte van het verloop en de uitwerking van het project, ofschoon de wijze waarop en de fre-
quentie waarmee dit gebeurde sterk varieerden van school tot school (cfr. tabel 20), Twee van de vier 
MST-centra (van D en B) bevestigden trouwens dat zij in het kader van het Gezonde-Scholenproject 
met de pilootscholen hadden samengewerkt; meestal ging het hierbij om een occasionele samenwerking 
n.a.v. een eenmalige activiteit of een eenmalig project. Het MST-centrum van school A maakte gewag 
van een passieve, maar meer permanente samenwerking met de school rond het Gezonde-Scholenpro-
ject. In de praktijk kwam dit er op neer dat de school zelfstandig het project uitwerkte en het centrum 
enkel benaderde met vragen naar informatie of documentatie. De centra meenden dat het initiatief tot 
samenwerking nu eens bij het centrum zelf, dan weer bij de school te situeren was. 
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TABEL 20. De betrokkenheid van de P.M.S/M.S.T-centra bij de uitwerking van het Gezonde-
Scholenproject (basisonderwijs) 
initiatiefnemer voor 
deze samenwerking 
samenwerking tussen 
het centrum en de 
school rond het pro-
ject 
informatiedoorstro-
ming van de school 
naar het centrum over 
het verloop van het 
project 
M.S.T. 
M.S T school D * ja * wel samengewerkt 
* wanneer de school het 
centrum verzocht om 
medewerking 
* nu eens op initiatief 
van de school dan 
weer op initiatief van 
het centrum 
* - rond project 
E.H.B .0. 
- rond project 
relationele opvoeding 
via de verslagen in het 
schoolkrantje 
M.S.T school A • neen * geen actieve 
samenwerking 
* - documenteren 
- informeren 
- soms begeleiding 
* nu eens op initiatief 
van de school dan 
weer op initiatief van 
het centrum 
M.S.T school E * ja * geen samenwerking * geen samenwerking 
* Bij de aanvang van 
het schooljaar betrok de 
school het centrum bij 
de bespreking van de 
activiteiten agenda. 
Noot: Deze tabel werd opgesteld aan de hand van de schriftelijke vragenlijsten die werden voorge-
legd aan de diverse centra. 
Op het einde van het 
schooljaar betrok de 
school het centrum bij 
de evaluatie van de uit-
werking van het project. 
de respondent was pas zeer recentelijk aangesteld als paramedisch werkster in het centrum. 
M.S.T school B ja * wel samengewerkt 
* via persoonlijke of 
telefonische contacten. 
* - rond project 
gezonde voeding 
* nu eens op initiatief 
van de school dan 
weer op initiatief van 
het centrum 
De samenwerking tussen de pilootscholen en hun PMS-centrum in het kader van het Gezonde-Scholen-
project stond echter op een lager pitje. Tabel 20 toont aan dat slechts twee van de vier pilootscholen 
na de initiële bekendmaking het PMS-centrum over het project bleven informeren. Maar liefst drie van 
de vier PMS-centra verklaarden dat er géén samenwerking bestond tussen hen en de school in het 
kader van project, dit omdat de pilootscholen hen daar niet toe verzochten, Het PMS-centrum van 
school A vormde een uitzondering op de regel: dit centrum werd door de sociaal verpleegkundige van 
school A geregeld op de hoogte gehouden van de vorderingen van het project. Bovendien was er -
weliswaar op initiatief van het centrum - een passieve samenwerking tussen de school en het centrum: 
het centrum deed aan passieve informatieverwerking. De schooi zou volgens het centrum geen nood 
P.M.S. 
* geen samenwerking * geen samenwerking P.M.S school D * ja 
* via een exemplaar van 
de Nieuwsbrief van 
PROGES 
* ja 
* mondelinge rapporte-
ring via de sociaal ver-
pleegkundige van de 
school 
* passieve samenwer-
king 
* passieve informa-
tieverwerking 
* op initiatief van het 
P.M.S-centrum 
P.M.S school A 
* geen samenwerking * geen samenwerking P.M.S school E * neen 
* geen samenwerking * geen samenwerking P.M.S school B * neen 
P.M.S.T 
P.M.S.T school F geen antwoord (*) geen antwoord (*) geen antwoord (*) 
P.M.S.T school C * wel samengewerkt 
* rond de gezond-
heidsveertiendaagse 
* nu eens op initiatief 
van de school dan 
weer op initiatief van 
het centrum 
* Ja 
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gehad hebben aan een nauwere samenwerking. De gemeenschapsschool C hield haar PMS/MST-
centrum in de loop van het project op de hoogte. Tevens werd er samengewerkt n.a.v. de door de 
school georganiseerde gezondheidsveertiendaagse. Het initiatief voor dit en andere samenwerkingsver-
banden was afwisselend afkomstig van het centrum en van de school. 
Uit de gesprekken met de schoolhoofden en coordinatoren komt naar voor dat de betrokkenheid van 
PMS en MST verschillende vormen aannam. Drie respondenten - van de scholen F, C en B - vertel-
den dat een vertegenwoordiger van PMS of MST bepaalde activiteiten in het kader van het Gezonde-
Scholenproject bijwoonde, op uitnodiging van de school of bij een toevallig bezoek. De professionelen 
van PMS en MST waren werkzaam rond de fysieke en psychische gezondheid van de leerlingen en 
beschikten dus over een gefundeerde kennis over diverse gezondheidsitems. In de scholen D en B, zo 
getuigden de respondenten, benutten zij deze kennis om zowel de ouders als de leerlingen te 
informeren: zij verleenden hun medewerking aan thema-avonden, voordrachten en zitdagen die de 
school voor de ouders inrichtte en organiseerden info-sessies voor de leerlingen m.b.v, diareeksen met 
uitleg. De directeur van school D vertelde dan weer dat de school op PMS en MST beroep deed als zij 
materiaal nodig had voor de uitwerking van het project: "Bijvoorbeeld de map rond seksuele opvoeding is voor 
een groot stuk gemaakt met materiaal dat door het MST ter beschikking werd gesteld. Daar is eigenlijk een wisselwerking 
gebeurd: de leerkracht hier, mevrouw X, heeft voor een groot stuk uitgetest wat PMS voorstelde en omgekeerd heeft MST dan 
ideeën van haar ook in de map opgenomen." Eén coordinator - van de school C - tenslotte meldde dat hij ook 
op de praktische steun van iemand van het PMS of MST kon rekenen bij de organisatie van het 
Gezond Ontbijt. 
De schoolhoofden en de coordinatoren somden tal van factoren op die de samenwerking tussen de 
school en PMS en MST bemoeilijkten. Wie de samenwerking gunstig beoordeelde somde externe 
hinderpalen op: zo meenden twee respondenten - het schoolhoofd van school D en een coordinator van 
school B - dat het project zo vaag was dat het niet meteen duidelijk was waarin de bijdrage van PMS 
en MST zou kunnen bestaan: "Dan zijn de mensen van het medisch centrum hier eens geweest, maar die wisten ook niet 
wat ze konden doen om met ons samen te werken, die wisten ook niet wat er van hen verwacht werd i.v.m. dat project" (B03). 
Volgens de coordinator van school D zat de moeilijkheid hem in de positie van de leerkracht/co0rdina-
tor: hij meende dat het voor een leerkracht niet zo makkelijk is om contact aan te knopen en te 
onderhouden met de mensen van deze centra. Het schoolhoofd van school E wijtte het gebrek aan 
interesse en bereidheid tot medewerking van PMS en MST aan de beperkte omvang die het project tot 
dan toe aannam: 
"Ja, uiteindelijk is dat maar één schooltje uit hun omgeving, dat is uiteindelijk iets dat in de rand, in de marge van hun werk 
gebeurt." De overige hinderpalen die de respondenten opsomden waren wél intern in de werking van 
PMS- en MST-centra te situeren. De coordinator van school C en het schoolhoofd van school E wezen 
op het tijdsgebrek waarmee deze centra te kampen hadden: De samenwerking met deze mensen, dat mogen we 
zeggen, is minimaal. En dat is niet omdat ik geen goed contact heb met die mensen, maar die hebben daar volgens mij geen tijd 
voor. En die zouden daar tijd voor moeten maken!" (E01). Het Besluit van de Vlaamse Executieve van 30 juli 
1985 betreffende de verplichtingen en de opdrachten inzake medisch schooltoezicht en houdende de 
erkenningsvoorwaarden en subsidiëring van equipes en centra voor medisch schooltoezicht bevestigt de 
stelling van deze respondent'. 
Dezelfde respondenten (CO2 en E01) haalden een tweede hinderpaal aan: "Die mensen van PMS en MST 
komen uit een totaal vreemde wereld de school binnengedwaald" (EO!) en "Ik denk dat die mensen te ver van de school staan 
om zelf met initiatieven over de brug te komen" (CO2). 
De coordinator van school F voerde dan weer het personeelstekort bij PMS en MST als belemmerende 
factor aan. Het schoolhoofd van school A oordeelde dat de werking van deze centra nog te bureau-
cratisch was om tot een vlotte samenwerking in het kader van een project als het Gezonde-Scholenpro-
jeet te komen. "En dat blijft toch wel vaak bij bureaucratie: leerlingenljsten, kinderen die eens onderzocht worden, 
occasioneel een prikje; dat blijft allemaal nog zeer bureaucratisch," Ook het schoolhoofd van school E meende dat 
de werking van de PMS- en MST-centra nog onvoldoende was aangepast om adequaat op nieuwe 
trends zoals projectwerk in te spelen: "Naar mijn gevoel werken PMS en MST niet goed: die hollen achter de feiten 
aan. Als een school - zoals dat zou moeten zijn volgens het beleid in Vlaanderen - een beetje autonoom en wat progressief wil 
zijn, dan hollen die achter de feiten aan. Die doen hun onderzoekjes en als er eens een geval van hoofdluizen is dan springen 
die wel eens binnen." 
Verder meende dit schoolhoofd nog dat het moeilijk was om tot een evenwichtige "samenwerking" met 
PMS en MST te komen. Hij zei: "Voor zo'n instanties is het zo: ofwel komen zij het werk doen in uw plaats maar dan 
zijt ge als school zeer zwak en dan moet ge echt niet veel werk verwachten, ofwel lopen die er als vijfde wiel aan de wagen bij," 
Van de kant van de MST, PMS en PMST-centra zelf wordt massaal één belemmerende factor naar 
voor geschoven, nl. een ernstig tijdsgebrek. 
2 Besluit 30 juli 1985 Vl. Execut. betreffende de verplichtingen en de opdrachten inzake medisch 
schooltoezicht, en houdende de erkenningsvoorwaarden en subsidiëring van equipes en centra voor 
medisch schooltoezicht. 
Hoofdstuk III Opdrachten van de equipes, Art.13, paragraaf 1 
alinea 4. 
het verstrekken van adviezen aan ouders en school in verband met de preventieve gezondheidszorg, inzonder-
heid op het gebied van hygïene, voeding schoolmaaltijden, veiligheid, lichamelijke opvoeding en sport. 
alinea 5. 
Het beschikbaar stellen ten gerieve van ouder, leerlingen en schoolpersoneel, voor een informatief gesprek 
inzake gezondheidspreventie bij leerlingen 
alinea 6. 
het ondersteunen van programma's inzake gezondheidsvoorlichting en -opvoeding in het onderwijs. 
M.S.T school D 
M.S.T school A 
M.S.T school E 
* neen 
* neen P.M.S school B 
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De vier MST-centra erkenden de medewerking aan het Gezonde-Scholenproject als een onderdeel van 
hun officiële taak). Twee van de vier MST-centra (van D en E) - in school E was er nochtans geen 
sprake van enige samenwerking - evalueerden a posteriori dat zij voldoende nauw bij de uitwerking 
van het project betrokken waren (tabel 21). De overige twee (A en B) hadden een nauwere samenwer-
king opportuun gevonden. Twee PMS-centra (van E en B) meenden dat het eerder tot de taak van de 
MST-centra behoorde om medewerking te verlenen aan de uitwerking van het Gezonde-Scholenproject. 
Een derde PMS-centrum (van A) opperde dat het tot haar taak zou behoren indien de school zelf 
kenbaar zou maken behoefte te hebben aan een bijdrage van PMS. Hetzelfde centrum had als enige 
gewenst nauwer bij de uitwerking van het project betrokken te worden. Het PMST-centrum van de 
gemeenschapsschool C zag het wel als zijn taak om zijn medewerking te verlenen aan de school bij de 
uitwerking van het project, doch wenste niet nauwer bij het project betrokken te zijn dan op heden. 
TABEL 21. De evaluatie door de P.M.S/M.S.T-centra van de samenwerking met de pilootscholen 
rond het Gezonde-Scholenproject (basisonderwijs) 
het centrum beschouwt de mede-
werking aan het project als een 
onderdeel van zijn officiële taak 
M.S.T. 
* ja 
* ja 
* neen 
het centrum had nauwer betrok-
ken willen zijn bij de uiterking 
van het project 
* ja, indien de school er nood aan 
heeft 
* neen 
*ja 
* ja, maar er is het probleem van 
het tijdsgebrek 
M.S.T school B * ja 
P.M.S. 
* neen, niet nodig 
P.M.S school A * ja, als de school daar behoefte 
aan heeft 
P.M.S school D 
* ja 
P.M.S school E * neen, het behoort eerder tot de 
taak van het M.S.T. 
* neen, het behoort eerder tot de 
taak van het M.S.T. 
P.M.S.T 
P.M.S.T school F 
P.M.S.T school C 
geen antwoord (*) geen antwoord (*) 
* neen 
Noot: Deze tabel werd opgesteld aan de hand van de schriftelijke vragenlijsten die werden voorge-
legd aan de diverse centra. 
de respondent was pas zeer recentelijk aangesteld als paramedisch werkster in het centrum. 
Wat de evolutie in de samenwerking betrof (tabel 22), meende enkel het MST- centrum van school 
B dat de samenwerking tussen het centrum en de school als gevolg van de participatie aan het 
Gezonde-Scholenproject toenam. Geen enkel MST-centrum oordeelde dat de samenwerking beter werd 
dan voorheen, laat staan dat de samenwerking rond het project de ruimere samenwerking gunstig zou 
beïnvloed hebben. Ook het PMS-centrum van school A en het PMST-centrum van school C ontkenden 
het bestaan van dergelijke gunstige effecten. 
C9 
onder impuls van 
het project was er 
een betere samen-
werking dan vroe-
ger 
uit de samenwer-
king rond het pro-
ject resulteerde een 
gunstig effect op de 
samenwerking tus-
sen het centrum en 
de school op andere 
vlakken 
onder impuls van het 
project werd er meer 
samengewerkt dan 
vroeger 
Noot:  Deze tabel werd opgesteld aan de hand van de schriftelijke vragenlijsten die werden voorge-
legd aan de diverse centra. 
de respondent was pas zeer recentelijk aangesteld als paramedisch werkster in het centrum. 
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TABEL 22. De evolutie in de samenwerking tussen de P.M.S/M.S.T-eentra en de pilootscholen 
rond het Gezonde-Scholenproject (basisonderwijs) 
Tot slot nog een woordje over de betrokkenheid van de overige instanties die aan het schoolgebeuren 
participeren: de Lokale Raad, de Inrichtende Macht, de Vriendenkring e.d.. De betrokkenheid van deze 
instanties beperkte er zich doorgaans toe dat zij door de school op de hoogte werden gebracht van het 
verloop van het project; zij hadden geen deel aan de beslissingen over de concrete uitwerking van het 
Gezonde-ScholenProject. 
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2.6.2.4. De werking op het schoolniveau in hel secundair onderwijs 
Uit paragraaf 2.6.2.2. kwam naar voor dat de werking op het klasniveau in het secundair onderwijs 
sterk afhankelijk was van de bereidwilligheid van de individuele leerkrachten om via hun lespraktijk 
een bijdrage te leveren aan het Gezonde-Scholenproject. In tegenstelling tot het basisonderwijs vonden 
er in het secundair onderwijs dan ook weinig of geen geplande activiteiten op het klasniveau plaats. 
Op het schoolniveau was dit wel mogelijk. Tabel 23 geeft een overzicht: 
M.S.T. 
P.M.S. 
P.M.S school D * geen 
samenwerking 
* geen 
samenwerking 
* geen samenwerking 
P.M.S school A * neen * neen * neen 
P.M.S school E * geen samenwerking * geen samenwerking * geen samenwerking 
P.M.S school B * neen * geen samenwerking * geen samenwerking 
*/  
P.M.S.T 
P.M.S.T school F 
P.M.S.T school C 
geen antwoord (*) geen antwoord (*) 
* neen 
geen antwoord (*) 
* neen 
M.S.T school D 
M.S.T school A 
* neen 
* neen 
* neen 
• neen 
* neen 
* neen 
* neen 
* neen 
* neen 
* neen 
M.S.T school E 
M.S.T schooi B 
* neen 
* ja 
TABEL 23. Werking op schoolniveau (secundair onderwijs) 
SCHOOLKLIMAAT SCHOOLOMGE- 
VING 
INFORMEREN 
SENSIBILISEREN 
beleid, stand- 
punt t.o.v. een 
bepaald pro- 
bleem uitwerken 
welbevinden van de leerlingen op 	
. 
school 
relatie tussen de leerlingen onderling 
relatie tussen de leerlingen en 
leerkrachten 
welbevinden van de leerkrach- 
ten 
relatie tussen de leerkrachten 
onder ing 
activiteiten maatregelen activiteiten maatregelen activiteiten maatregelen 
L 
PESTEN 
- 8ste lesuur 
sport, toneel 
- sport zonder 
toezicht 
PESTEN 
leerlingenraad 
PESTEN 
functionerings- 
gesprekken 
- Sste lesuur sport 
- schoolmaaltijden 
verb. 
- toiletten opfrissen 
- melkprodukten en 
warme dranken tijdens 
de pauze 
- campagneweek: ge-
zond en wel zijn 
- relatievorming en 
veilig vrijen 
- voorlichtingssessie: 
AIDS 
- voordracht: gebruik/-
misbruik medicamen-
ten 
- schoolmoeheid: spij-
belen 
- V-day 
praatrondes met schoolreglement 
leerlingen 
positieve dag 
K SCHOOL GEZONDE WEEK 
WERKPLAN 
H drugbeleid 
PESTEN  
- sport op school 
tijdens de middag 
- opvang nieuwe 
leerlingen 
- schilderen BB- 
borden 
PESTEN  PESTEN  
sportwedstrijden 
leerkrachten- 
leerlingen 
- sport op school tij-
dens de middag 
- evaluatie met PMS 
van brandveiligheid, 
hygiëne ... 
- douchemogelijkheid 
na de sportlessen 
G druginterventie- 
PESTEN 
- spreekuur van de 
schoolarts op school 
- reorganisatie van de 
middagmaaltijden 
- verfraaien van de 
speelplaats 
- anti-rookactie 
- voorlichting AIDS 
druginterventieteam: team: gedrags- 
code opstellen 
PESTEN: 
leerlingen voorlichten 
aan de hand van toneel 
+ gespreksrondes 
pesten: strategie voor 
detectie en actie leerlingen voorlichten 
aan de hand van toneel 
+ gespreksrondes 
I SCHOOL- ANTI-ROOKDAG 
WERKPLAN 
J onthaal nieuwe leerlingen in- sportactiviteiten 
- reorganisatie bedie- - AIDS algemene 
leerlingen spraak via leer- 
lingenparlement 
tussen de leer- 
krachten en de 
n ing maaltijden 
- conditietraining leer- 
hygiëne maatregelen 
- actie: liefst een ge- 
drugbeleid drugbeleid: en- leerlingen drugbeleid: lingen 
- verfraaiing van de 
refter en gangen 
informeerd jobstudent 
- verslavingspreventie quéte barometer 
schoolklimaat 
enquéte: baro- 
meter school- 
klimaat 
drugs 
- relatie en seksuele 
opvoeding 
- SOA: AIDS 
- milieu: selectief ver-
zamelen van huisafval 
in de refter 
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Net als in het basisonderwijs namen de pilootscholen van het secundair onderwijs gezondheidsbevorde-
rende initiatieven en organiseerden zij activiteiten op het vlak van het schoolklimaat en de schoolom-
geving. Met het oog op een gezond schoolklimaat ondernamen alle pilootscholen diverse activiteiten 
om het welbevinden van de leerlingen op school en de onderlinge relaties tussen de leerlingen te 
optimaliseren. De scholen L en H richtten voornamelijk sportactiviteiten in om dit doel te bereiken. De 
scholen H en J besteedden dan weer extra-aandacht aan de opvang van de eerstejaars door er 
bijvoorbeeld enkele dagen gezamenlijk op uit te trekken, Voorts namen twee pilootscholen maatregelen 
om het welbevinden van de leerlingen te bevorderen: zij boden de leerlingen de mogelijkheid tot 
inspraak in de vorm van een leerlingenraad of een leerlingenparlement. Zoals in het basisonderwijs 
werd er ook in het secundair onderwijs slechts sporadisch een activiteit op het getouw gezet met het 
oog op het bewerkstelligen van een goede relatie tussen de leerkrachten en de leerlingen of met het 
oog op het welbevinden van de leerkrachten binnen de school en de relaties tussen de leerkrachten 
onderling. De scholen H en J hoopten via sportwedstrijden tussen de leerkrachten en de leerlingen de 
banden tussen beide groepen nauwer aan te halen. Enkel school L werkte m.b.v. functioneringsge-
sprekken aan het welbevinden van de leerkrachten op de school, hoewel moet opgemerkt worden dat 
het schoolhoofd deze funetioneringsgesprekken niet zozeer als een voortvloeisel uit de participatie aan 
het Gezonde-Scholenproject beschouwde. 
Quasi alle pilootscholen werkten aan een gezondere schoolomgeving. Zij werkten aan de accomodatie: 
toiletten, refters, speelplaatsen e.d. werden heringericht of opgefrist. Maar zij voorzagen ook in 
gezondheidsbevorderende faciliteiten voor de leerlingen: een extra-uur sport, een aanbod van warme 
dranken tijdens de pauzes, de mogelijkheid tot douchen na de sportlessen e.d. of zij schaften ongezon-
de faciliteiten af, bijv. door een rookverbod voor de leerlingen. 
In tegenstelling tot het basisonderwijs was de werking op het schoolniveau in het secundair onderwijs 
niet enkel gericht op het schoolklimaat en de schoolomgeving, maar streefde zij er tevens naar om 
klasoverschrijdend en vakoverschrijdend leerlingen te informeren en te sensibiliseren aangaande 
bepaalde gezondheidsitems. Hiertoe werden lezingen of voordrachten voor de leerlingen georganiseerd, 
doorgaans met de hulp van externe organisaties. Een actievere bijdrage van de leerlingen werd 
verondersteld, bijv. n.a.v. de actie rond het milieu in schooi J, waarbij de leerlingen het huisafval van 
de refter selectief dienden te verzamelen. 
Paragraaf 2.6.2.3. over het basisonderwijs verhaalt hoe school E op een gegeven moment aan een 
document werkte waarin het schoolbeleid zijn houding bepaalde t.o.v. seropositieve leerlingen op de 
school. School E vormde hierdoor eerder een uitzondering t.o.v. de overige pilootscholen van het 
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basisonderwijs. In het secundair onderwijs waren er evenwel meerdere scholen die in de loop van de 
twee werkjaren van het Gezonde-Scholenproject een beleid, een gedragscode of een strategie 
ontwikkelden t.a.v. twee actuele problemen: het pesten op school en drugspreventie/drugsmisbruik, 
Meerdere scholen deden hierbij beroep op de begeleiding van gespecialiseerde instanties. Het 
uitwerken van een strategie en een beleid rond deze problematieken veronderstelde een werking naar 
de verschillende geledingen in de school toe en kon tevens op verschillende niveaus plaatsvinden. De 
uitwerking van de betrokken projecten was in meerdere scholen de verantwoordelijkheid van een 
speciaal daartoe opgerichte werkgroep en was qua omvang en arbeidsintensiviteit quasi gelijkwaardig 
aan het Gezonde-Scholenproject. Aangezien zij qua thema pasten binnen de idee van een Gezonde 
School beschouwden meerdere respondenten deze projecten als een onderdeel van het Gezonde-
Scholenproject. 
In de scholen I en K tot slot nam de uitwerking van het project het eerste werkjaar de vorm aan van 
resp. een Gezonde Week en een Anti-rookdag. Wegens het tijdelijk karakter van beide initiatieven 
werden zij ondergebracht onder de kolom van het informeren en sensibiliseren van de leerlingen. Het 
tweede werkjaar kozen beide pilootscholen voor het uitwerken van een schoolwerkplan, wat deel 
uitmaakte van het schoolbeleid. 
Er is een treffende overenkomst tussen de problemen die de respondenten van het basisonderwijs 
opsomden m.b.t. de werking op het schoolniveau en deze die door hun collega's van het secundair 
aangehaald worden. 
De meest aangehaalde belemmerende factor voor een vlotte werking op het schoolniveau was de 
houding van de overige leerkrachten t.a.v. het project. Deze werd gekenmerkt door deinteresse of 
afwijzing als gevolg van de vakidiotie en de overbevraging van de scholen. Bovendien was het 
beroep van leerkracht een eenzaam beroep, waardoor leerkrachten individualistisch ingesteld waren 
en het moeilijk hadden om binnen een school ruimer samen te werken (cfr. paragraaf 2.1.4.2). 
Het schoolhoofd van school G wees op het gebrek aan officiële erkenning van het Gezonde-
ScholenProject (bijv. in het schoolwerkplan) als één van de prioritiare aandachtspunten binnen de 
school, wat er volgens hem eveneens toe bijdroeg dat niet iedereen volledig achter het project stond. 
- De coordinator van school G ervaarde het gebrek aan financiële steun als een hinderpaal. 
- Een vierde moeilijkheid hing samen met de eigenheid van de werking op het schoolniveau. Op het 
gebied van het schoolbeleid en de schoolethos werkte men immers aan structuren. Dit impliceerde 
dat de werking op dit niveau - in tegenstelling tot het klasniveau - een lange-termijn-politiek vroeg 
en resultaten enige tijd uitblijven. 
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TABEL 24. De betrokkenheid van de P.M.S/M.S.T-centra bij de uitwerking van het Gezonde-
Scholenproject (secundair onderwijs) 
informatiedoorstro-
ming van de school 
naar het centrum 
over het verloop van 
het project 
samenwerking tussen 
het centrum en de 
school rond het pro-
ject 
initiatiefnemer voor 
deze samenwerking 
P.M.S.T school I geen antwoord (*) geen antwoord (*) geen antwoord (*) 
P.M.S.T school K de school bracht 
het centrum doel 
bewust niet op de 
hoogte 
de school bracht 
het centrum doel 
bewust niet op de 
hoogte 
de school bracht het 
centrum doelbewust 
niet op de hoogte 
* geen samenwerking * geen samenwerking P.M.S.T school H * ja  
* via de coordinator 
* ja 
* wanneer de school 
het centrum verzocht 
om medewerking 
* ja 
* bij gelegenheid van 
de overlegmomenten 
tussen de school en 
het centrum 
* wel samengewerkt 
* het centrum beant-
woordde aan de ver-
zoeken van de school 
tot medewerking 
* geen samenwerking 
* op initiatief van de 
school 
* geen samenwerking 
P.M.S.T school L 
P.M.S.T school G 
* ja 
* bij gelegenheid van 
de vergaderingen van 
de gezondheidscel 
waarin het centrum 
zetelde 
* wel samengewerkt 
* meedenken en mee-
werken via de ge-
zondheidscel 
* nu eens op initiatief 
van de school dan weer 
op initiatief van het 
centrum 
P.M.S.T school J 
Noot: Deze tabel werd opgesteld aan de hand van de schriftelijke vragenlijsten die werden voorge-
legd aan de diverse centra. 
De bezetting van dit P.M.S./11.1S.T.-team werd vanaf september 1994 volledig vernieuwd. De 
vroegere personeelsleden werden overgeplaatst of gingen op pensioen. De vragenlijst werd 
dan ook niet ingevuld door het nieuwe team. 
Tabel 24 geeft ook aan dat twee van de vijf centra die door hun pilootscholen over het project op de 
hoogte werden gehouden (L en J) met die scholen ook tot een samenwerkingsverband in het kader van 
het project kwamen. Volgens het schoolhoofd van school I werkte ook zijn school samen met het 
(*) 
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In drie pilootscholen (I, K en G) zou er zich volgens de respondenten geen of een negatieve evolutie 
hebben voorgedaan in de werking op het schoolniveau. In school G waren er geen resultaten waar te 
nemen, terwijl men in school K en I kon vaststellen dat de werking op het schoolniveau in de loop van 
de twee werkjaren enigszins stilgevallen was. In school K was dit het gevolg van het feit dat het eerste 
werkjaar alles was toegespitst op een projectweek waarna het project platviel. In school I was dit 
echter het resultaat van het feit dat het project niet vlotte en men zich te weinig geruggesteund voelde 
vanuit PROGES. In de overige drie pilootscholen (H, L en J) was het belangrijkste resultaat op het 
tweede niveau dat het schoolbeleid en de leerkrachten beter het belang van een Gezonde School gingen 
inzien en bijgevolg alerter werden voor ongezonde situaties in het schoolklimaat en de schoolomge-
ving. Daarnaast zou ook het schoolklimaat, met name de relaties tussen de leerlingen, de leerkrachten 
en de leerlingen en de leerkrachten onderling, hier en daar verbeterd zijn. Ofschoon twee respondenten 
meenden dat het hierbij niet ging om een effect dat eigen was aan het Gezonde-Scholenproject op zich. 
In het algemeen werd er op gewezen dat de resultaten of een evolutie op dit niveau moeilijk meetbaar 
zijn. 
De aspiraties voor wat de toekomstige werking op de drie niveaus betrof verschilden sterk van school 
tot school en van respondent tot respondent. De schoolhoofden van de scholen G en L streefden ernaar 
dat de Gezonde School in de toekomst deel zou uitmaken van het schoolwerkplan. De coordinator van 
school I hoopte - iets concreter - om tot een uitgewerkt rook- en drugbeleid te komen in het kader van 
het schoolwerkplan. De coordinator van school G en het schoolhoofd van school J hielden er eveneens 
concrete aspiraties op na: respectievelijk het gezonder maken van de schoolomgeving en het 
schoolklimaat. De overige respondenten vermeldden geen aspiraties of zegden deze niet te hebben. 
De samenwerking met de andere actoren binnen het schoolverband 
Paragraaf 1.5.2. rapporteerde dat vijf van de zes pilootscholen van het secundair onderwijs het project 
bij hun PMS/MST-centra hadden aangekondigd. Ook in de loop van de twee werkjaren hielden zij de 
centra op de hoogte van de uitwerking van het project (tabel 24). Dit gebeurde via de coordinator, bij 
gelegenheid van een overlegmoment tussen de school en het centrum of van een bijeenkomst van de 
Gezondheidscel waar het centrum in zetelde of - zoals in school L - gewoon n.a.v. een verzoek door 
de school om steun vanwege het centrum. Het schoolhoofd van school I wees er op dat in zijn school 
het PMST-centrum "principieel" aanwezig was op de vergaderingen over het Gezonde-Scholenproject. 
onder impuls van 
het project werd er 
méér samengewerkt 
dan vroeger 
onder impuls van het 
project was er een 
betere samenwerking 
dan vroeger 
uit de samenwerking 
rond het project resul-
teerde een gunstig 
effect op de samen-
werking tussen het 
centrum en de school 
op andere vlakken 
P.M.S.T school I geen antwoord (*) geen antwoord (*) geen antwoord (*) 
P.M.S.T school K de school bracht het 
centrum doelbewust 
niet op de hoogte 
de school bracht het 
centrum doelbewust 
niet op de hoogte 
de school bracht het 
centrum doelbewust niet 
op de hoogte 
P.M.S.T schooi H 
P.M.S.T school L 
geen samenwerking 
* ja 
geen samenwerking 
* neen 
geen samenwerking 
* neen 
P.M.S.T school G 
P.M.S.T school J 
* neen 
* neen 
* neen 
* neen 
* neen 
* neen 
150 	 Organisatorische context 
PMST-centrum aan het project. De centra van de scholen G en H zeiden daarentegen dat zij niet met 
de pilootscholen rond het project samenwerkten, respectievelijk omwille van tijdsgebrek en omdat in 
de school zélf het project niet werd uitgewerkt. In school I en L werd occasioneel en periodiek 
samengewerkt, ter gelegenheid van specifieke initiatieven zoals een voordracht of een projectweek. Het 
centrum van school J had een wekelijkse permanentie in de school en zetelde in de gezondheidscel, 
waardoor het samenwerkingsverband een meer permanent karakter kreeg. 
De centra van de scholen G en J meenden dat het initiatief tot samenwerking nu eens van de school, 
dan weer van het centrum afkomstig was. Het centrum van school L daarentegen situeerde de 
initiatiefname grotendeels langs de zijde van de school. 
Op basis van wat de schoolhoofden en de coordinatoren vertelden kunnen ook voor het secundair 
onderwijs verschillende vormgevingen in de betrokkenheid van de PMST-centra ontwaard worden. 
Het meest frequent was het informeren van de leerlingen en de leerkrachten via voordrachten en 
voorlichtingssessies, maar ook via bijvoorbeeld trainingssessies C.P.R,. Ook praktische hulp kwam hier 
- zoals in het basisonderwijs - voor: zo ervaarde school J het als een hele steun op het vlak van de 
uitwerking van het project dat twee mensen van het PMST-centrum de Uitdaging, d.i. het navormings-
project van PROGES, volgden om achteraf de belangrijkste ideeën bij de leerkrachten te introduceren. 
Een tweede voorbeeld betrof school H die geregeld samen met het centrum de schoolomgeving 
evalueerde qua brandveiligheid, hygiëne en algemene veiligheid. Waar de centra van de basisscholen 
hun betrokkenheid ook uitten door de pilootscholen materiaal te verschaffen en activiteiten bij te 
wonen, was dit voor de centra van de secundaire scholen zo goed als niet het geval. Typisch voor deze 
centra was dan weer dan zij van uit hun deskundigheid de pilootscholen tot op zeker hoogte bijstonden 
in het ontwikkelen van een strategie en een beleid voor enerzijds concrete problemen als de drugs-
problematiek of anderzijds de promotie van gezondheid in de school in het algemeen door bijv. de 
aanwezigheid van het centrum in de gezondheidscel van school J. 
Noch de coordinatoren en de schoolhoofden van de pilootscholen, noch de respondenten van de centra 
zelf duidden veel hinderpalen aan, Net als in het basisonderwijs werd ook hier een nijpend tijdsgebrek 
van de centra aangehaald. 
Enkel het centrum van school L meende dat er zich onder de impuls van het Gezonde-Scholenproject 
een gunstige evolutie (tabel 25) voordeed in de samenwerking tussen het centrum en de school: er zou 
meer samengewerkt zijn dan voorheen. Noch het centrum van school L, noch die van de scholen G en 
J vonden dat de samenwerking beter werd of dat de samenwerking rond het Gezonde-Scholenproject 
een gunstig effect uitoefende op de overige werking. 
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TABEL 25, De evolutie in de samenwerking tussen de P.M.S.T-centra en de pilootscholen 
rond het Gezonde-Scholenproject (secundair onderwijs) 
Noot: Deze tabel werd opgesteld aan de hand van de schriftelijke vragenlijsten die werden voorge-
legd aan de diverse centra. 
(*) 
	
De bezetting van dit P.M.S.T.-team werd vanaf september 1994 volledig vernieuwd. De 
vroegere personeelsleden werden overgeplaatst of gingen op pensioen. De vragenlijst werd 
dan ook niet ingevuld door het nieuwe team. 
Hoe evalueerden de centra de samenwerking (tabel 26)? Twee centra (L en J) beschouwden de 
medewerking die zij bij de uitwerking van het project aan de school verleenden als inherent aan hun 
officiële opdracht. Het centrum van school G had hierover de omgekeerde mening. Geen enkel van de 
centra wenste nauwer bij het project betrokken te zijn geweest. Enkel het centrum van school H, dat 
totaal niet meewerkte aan de uitwerking van het project omdat de school zélf het project amper 
uitwerkte, hoopte in de toekomst een meer betekenisvolle bijdrage te kunnen leveren. 
het centrum beschouwt de mede-
werking aan het project als een 
onderdeel van zijn officiële taak 
het centrum had nauwer betrokken 
willen zijn bij de uitwerking van 
het project 
* geen antwoord (*) 
••• 
* geen antwoord (*) P.M.S.T.-school I 
P.M.S.T.-school K 
P.M.S.T.-school H 
P.M.S.T.-school L 
P.M.S.T.-school G 
P.M.S.T.-school J 
* de school bracht het centrum 
doelbewust niet op de hoogte 
* 
* ja 
* neen 
* ja 
* de school bracht het centrum doel-
bewust niet op de hoogte 
ja 
* neen 
* neen 
* neen 
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TABEL 26. De evaluatie door de P.M.S.T.-centra van de samenwerking met de pilootscholen 
rond het Gezonde-Scholenproject (secundair onderwijs) 
Noot: Deze tabel werd opgesteld aan de hand van de schriftelijke vragenlijsten die werden voorge-
legd aan de diverse centra. 
De bezetting van dit P.MS.T-team werd vanaf september 1994 volledig vernieuwd. De 
vroegere personeelsleden werden overgeplaatst of gingen op pensioen. De vragenlijst werd 
dan ook niet ingevuld door het nieuwe team. 
2.6.2.5. Het niveau van de lokale schoolomgeving in het basisonderwijs 
Op het derde niveau klom de projectwerking over de schoolmuren, tot bij de ouders, maar ook tot bij 
de lokale of ruimere samenleving. In de meeste scholen was de werking op het derde niveau nochtans 
het minst ontwikkeld, o.m. wegens de talrijke belemmerende factoren voor de werking op dit niveau. 
De ruimere oudergroep en de oudervereniging 
Het bevorderen van de betrokkenheid van de ouders bij het schoolgebeuren en meer specifiek bij de 
gezondheidsopvoeding in de school was een centraal aandachtspunt voor de werking op het derde 
niveau. Tabel 27 geeft een overzicht van de initiatieven die de pilootscholen ondernamen om de 
betrokkenheid van de oudervereniging en van de volledige oudergroep te bewerkstelligen. De zes 
pilootscholen van het basisonderwijs ondernamen initiatieven om de grote oudergroep bij het Gezonde-
Scholenproject te betrekken en de affiniteit van de ouders met de school te stimuleren. Volgens de 
respondenten ondernamen drie van de zes pilootscholen - D, C en E - initiatieven om de ouderver-
eniging bij het project te betrekken. De scholen B en F maakten geen gewag van dergelijke initiatie-
ven. En in school A bestond er gewoon geen oudervereniging. 
TABEL 27. Overzicht van de initiatieven die de pilootscholen van het B.O. ondernamen om de 
ouders en de oudergroep bij het project te betrekken 
DE OUDERVERENIGING DE OUDERS 
D * de oudervereniging werd op de hoogte 
gebracht van de beslissingen, de uitwer- 
king van het Gezonde-Scholenproject 
* de ouders werden op school uitgenodigd 
om samen met hun kinderen het Gezond 
Ontbijt te nuttigen 
het schoolfeest 
* PROGES werd uitgenodigd om met een 
infostand aanwezig te zijn op de opendeur-
dag ter introductie van het nieuwe school-
jaar 
het project werd geregeld besproken in de 
maandelijkse nieuwsbrief 
F * de ouders werden op school uitgenodigd 
om samen met de kinderen een Gezond 
Ontbijt te nuttigen 
* de resultaten van de punchteamtest werden 
meegegeven naar huis met daarbij een boek-
je met uitleg en tips om de conditie van de 
kinderen te verbeteren of op peil te houden 
C * De oudervereniging werd op de hoogte 
gehouden 
* men benaderde de oudervereniging met 
het verzoek om indien nodig het Gezond 
Ontbijt te subsidiëren 
* opendeurdag ter afronding van de "ge-
zondheidsveertiendaagse" 
* info-avond ter voorbereiding van de "ge-
zondheidsveertiendaagse" 
A geen oudervereniging aanwezig * brief waarin men de opzet, het verloop ... 
van het project toelichtte 
(= Nieuwsbrief) 
* ter gelegenheid van een ouderavond wer-
den de ouders ingelicht over het verloop van 
het project 
* een schoolfeest in het teken van gezond-
heid 
E * discussie-avond over een tekst waarin de 
school zijn standpunt en beleid uiteenzet 
ten opzichte van seropositieve kinderen op 
school 
* projectkrant 
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activiteiten maakt mijn kind mee? Wat gebeurt er met mijn kind? Wat doet mijn kind daarrond? Informeer ons daarover!" (E0I) 
Eén respondent beweerde trouwens dat er niet altijd specifieke initiatieven moesten genomen worden 
om de ouders bij het project te betrekken; dit gebeurde immers natuurlijkerwijs als de kinderen met 
enthoesiaste verhalen thuiskwamen, 
Een aantal respondenten merkten op dat als de school de ouders bij een project rond de gezondheids-
opvoeding van de leerlingen betrekt, zij tegelijkertijd voor een stuk die ouders opvoedt, of althans 
tracht op te voeden. Niet alle scholen waren even gelukkig met deze situatie: "Weet ge wat we geprobeerd 
hebben?! ... Van de ouders op te voeden langs hun kinderen om! Dat is misschien ook belangrijk: dat er kinderen zonder ontbijt 
naar school komen, dat is erg, maar wal kunnen de kinderen eraan doen? Dat is de fout van de ouders! Dus wij moeten dat 
noodgedwongen doen. Maar dat is eigenlijk niet de taak van de school. Men misbruikt de school in veel gevallen om de ouders 
op te voeden!" "En ge kunt een avondje organiseren waarop ge de ouders leert een mooi lunchpakkeije te maken, maar dan 
zijt ge aan de opvoeding van de ouders bezig en dat kunt ge als school niet alleen doen. Ge kunt daar wel aandacht aan 
schenken en daar af en toe eens aan meedoen, maar ja, dat is volgens mij eerder een maatschappelijk probleem. En dat is ook 
een probleem van het beleid!" (E0I) 
Wat was de respons van de ouders op het Gezonde-Scholenproject? Uit de gesprekken met de 
schoolhoofden en de coordinatoren bleek dat die respons verschillende vormen aannam, Het is evenwel 
niet de bedoeling een oorzakelijk verband te leggen tussen de methoden en kanalen die de scholen 
benutten om de ouders bij het project te betrekken en de respons die de ouders volgens de respon-
denten op het Gezonde-Scholenproject gaven. Het meten van de effectiviteit van methoden en kanalen 
is immers een zeer complexe aangelegenheid die een afzonderlijke studie veronderstelt. 
De respondenten van alle pilootscholen vertelden dat de ouders gunstige commentaar gaven op de 
activiteiten die in het kader van het Gezonde-Scholenproject georganiseerd werden, zowel onder 
elkaar als rechtstreeks tegenover het schoolhoofd of de leerkrachten. Sporadisch uitten ouders ook 
kritiek op het project: zo merkten enkele ouders op dat er in de school zoveel aandacht aan het 
project besteed werd dat er nog weinig tijd overbleef voor de gewone lespraktijk. Toch moet het 
belang van de mondelinge respons van de ouders gerelativeerd worden: een respondent wees erop 
dat slechts een beperkt aantal ouders zich over het project uitsprak 	 •dat het merendeel van de 
ouders alles gewoon over zich heen liet gaan. Verder waren de reacties van wie zich uitsprak mi-
niem: "Je moet dus niet verwachten dat je daar heel uitgesproken reacties op krijgt, want dat doen ze dus niet. Als ze het 
slecht vinden dan gaan ze het zeker niet komen zeggen en ze gaan ook niet zeggen van: Ik vind dat geweldig. Dus af en toe 
hoor je wel eens iets, maar je moet al tevreden zijn met heel kleine reacties" (E01), 
- Een tweede manier waarop de ouders hun interesse en enthoesiasme voor het project lieten blijken 
was het bijwonen van de info-avonden, het Gezond Ontbijt op school e.d. Maar enkele respon-
denten merkten op dat steeds dezelfde ouders bij zulke gelegenheden present waren, o.m. die ouders 
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B * in de maandelijkse Nieuwsbrief wordt 
ondermeer informatie over het project ver-
schaft 
men toonde een videofilm op de ouderavond 
over het project 
men stelt foto's en knutselwerken van de 
leerlingen ten toon 
* men richtte een gespreksavond in waar de 
dokter van het P.M.S. een voordracht hield 
Men organiseerde een Gezond Ontbijt voor 
de ouders en de kinderen 
enkele migrantenouders werden uitgenodigd 
om hun land voor te stellen aan de leerlin-
gen ter gelegenheid van een interculturele 
week 
Een eerste methode om de grote oudergroep bij het Gezonde-Scholenproject te betrekken bestond in 
het informeren van de ouders over de inhoud, het verloop en de resultaten van het project. Dit 
gebeurde via een Nieuwsbrief, een schoolkrantje of een informatieve brief, maar ook via bijv. 
knutselwerkjes van de leerlingen - met eventueel een boodschap erbij of via doe-opdrachten die de 
kinderen thuis samen met de ouders moesten uitvoeren. Langs deze kanalen bereikten de scholen wel 
de thuis van het brede ouderpubliek, maar of de ouders ook werkelijk kennis namen van de informatie 
en of zij er constructief op reageerden was helemaal niet zeker. Deze werkwijze garandeerde geen 
sterke betrokkenheid van de ouders. Maar de scholen informeerden de ouders ook in de school over 
het verloop en de resultaten van het project, dit ter gelegenheid van bijv, een opendeurdag, een school-
feest of een ouderavond. Bij deze gelegenheden stonden de ouders meer open voor de informatie, maar 
kwamen doorgaans die ouders opdagen die reeds in het schoolgebeuren geïnteresseerd waren. 
Sommige scholen gingen nog een stap verder door de ouders aan te zetten tot participatie. Zij boden 
de ouders de mogelijkheid om bepaalde activiteiten in het kader van het project bij te wonen en 
eventueel mee te organiseren, zowel inhoudelijk als praktisch. Bepaalde scholen deden dit bijvoorbeeld 
naar aanleiding van het Gezond Ontbijt. 
Maar hoe zouden de scholen de ouders taktisch benaderen? Zij meenden dat het kind de sleutelfiguur 
was: via het kind wilden zij de ouders bij het project en het schoolgebeuren in het algemeen betrekken. 
Immers: "Wij kwamen tot de conclusie dat als ge naar de ouders toe wilt gaan, dat die vooral geïnteresseerd zijn in: Welke 
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die ook in het oudercomité zetelden en daardoor reeds nauwer bij de school betrokken waren. Een 
grote groep ouders vertoonde geen uitdrukkelijke belangstelling. Eén respondent verklaarde de 
geringe opkomst van de ouders bij ouderavonden en info-avonden doordat de school een leerlingen-
publiek had dat van heinde en ver afkomstig was. 
- Drie van de zes pilootscholen F, C en B - waren tevreden over de respons op de doe-opdrachten 
die de kinderen meekregen naar huis en die zij samen met de ouders dienden uit te voeren, Slechts 
één respondent bekloeg zich over de zwakke medewerking van de migrantenouders aan de doe-
opdrachten. 
- Dezelfde drie pilootscholen waren ook gelukkig met de mate waarin de ouders de maatregelen 
respecteerden die de scholen namen om het gezond gedrag van de kinderen te bevorderen. 
Vier van de zes pilootscholen waardeerden tenslotte de praktische hulp die de ouders bij de 
uitwerking van het project verleenden als zij bijv. de leerlingen mee begeleidden op een studiedag 
of de tafels dekten voor het Gezond Ontbijt. 
Twee van de zes pilootscholen betreurden daarentegen dat zij er niet in slaagden om de ouders te 
betrekken bij de inhoudelijke uitwerking van het project. Een respondent van school E meende dat 
de ouders niet willen meedenken over het project omdat dat tot de taakinhoud van de school 
behoort; de ouders willen dat hoogstens beoordelen, zo stelde hij. En hij probeerde hiervoor een 
verklaring aan te dragen: "... Vele ouders vinden gezondheid wel belangrijk, maar zien niet direct de band tussen 
opvoeding, vorming, school en gezin ... Zij weten niet goed hoe ze daarmee (met de inhoudelijke uitwerking) moeten omgaan 
„. (Dat overleg) komt bij vele ouders ook zo vreemd over; dat ligt voor een stuk waarschijnlijk aan ons die daar direct in 
onze taal over beginnen te redeneren en organiseren ... Dat is dus voor hen een drempel waar ze minder vlot over kunnen". 
Een andere respondent verklaarde dat de belangstelling van de ouders niet verder reikte dan datgene 
wat hun eigen kind deed en meemaakte in de school, 
De voorzitters van de onderverenigingen van school D, C, E en B bevestigen alle vier dat de school 
de oudervereniging poogde te betrekken bij de uitwerking van het project. Dit kon enerzijds gebeuren 
door de leden van de oudervereniging te informeren over het verloop van het project via de 
Nïeuwsbrief, mondelinge verslagen Anderzijds benaderden een aantal pilootscholen de oudervereni-
ging met de vraag om praktische hulp en materiële steun of een bijdrage bij het denkwerk 
omtrent de uitwerking van het project. Daarnaast zegt elk van de vier voorzitters dat de vereniging niet 
alleen op vraag van de school, maar ook op eigen initiatief een bijdrage leverde tot de uitwerking van 
het proejct. Die bijdrage kon bestaan in het organiseren van thema-avonden, het verlenen van 
praktische hulp bij activiteiten, het rekening houden met gezondheidsnormen bij het organiseren van 
eigen activiteiten of het informeren van de overige ouders. 
Wat de respons van de oudervereniging betreft, kunnen we dus dezelfde tendens vaststellen als bij de 
ruimere oudergroep: in slechts één pilootschool (D) had de oudervereniging zowel op het vlak van de 
praktische uitwerking als op het vlak van het denkwerk omtrent de uitwerking een inbreng, In school 
B, C en E vertaalde de positieve houding van het oudercomité zich wèl in het verlenen van praktische 
hulp bij de uitwerking van het project, maar niet in het leveren van een bijdrage aan de inhoudelijke 
uitwerking van het project. 
Hoger, bij de beschrijving van de respons van de grote oudergroep, werden terloops een aantal 
specifieke problemen en hinderpalen aangehaald aan de zijde van de ouders die het de scholen 
bemoeilijkte om hen bij het schoolgebeuren te betrekken; zij worden hierna bondig hernomen omdat 
zij evenzeer op de oudervereniging toepasselijk waren. 
- De initiatieven gericht op de ouders (bijv. een schoolkrant, een brief, doe-opdrachten mèt de 
ouders) botsten op de oppervlakkige, vrijblijvende aandacht van de ouders. 
De activiteiten die de ouders op de school uitnodigden kapseisden soms wegens de afwezigheid van 
de ouders, vooral van ouders van probleemkinderen. 
- Een aantal ouders bleek zelf nood te hebben aan gezondheidsvoorlichting en -opvoeding om ze aan 
hun kinderen te kunnen doorgeven, maar dat ging eigenlijk de opdracht van de school te boven. 
(Te) weinig ouders spraken hun mening uit over de school en het project. 
- Migrantenouders vertoonden een groter dan gemiddelde afzijdigheid. 
De meeste ouders bezaten een beperkte bekwaamheid op inhoudelijk pedagogisch vlak en waren dus 
in het overleg geen partij voor de leerkrachten. 
Een hinderpaal die nog niet aan bod kwam betreft deze van de participatie van de ouders van de lagere 
sociale klassen. Volgens de respondenten lieten deze ouders zich veel moeilijker overtuigen om aan het 
schoolgebeuren deel te nemen; in het beste geval beperkte de bijdrage van die ouders zich tot louter 
praktisch en uitvoerend werk. Eén pilootschool (A) erkende dat zij de ouders uit de lage sociale 
klassen liever niet naar de oudervergadering zagen komen omdat zij ervaarden dat hun tussenkomsten 
eerder verstorend dan verrijkend waren. 
"R: Over contacten met de ouders ben ik niet echt enthoesiast. Ik vermoed dat er veel kansarmoede in mijn school is en dat die 
normen thuis ... ja, de appel valt niet ver van de boom. Dus die kinderen komen daar in een thuissituatie waar ook de ouders 
niet zo vaardig zijn in hygiëne ... 
I: Dus, U ziet het gewoon niet goed realiseerbaar om die ouders echt te gaan betrekken bij het schoolgebeuren? 
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R: Neen, ik heb het gevoel dat dat moeilijk is. Als men ziet hoe sommige kinderen wonen, het ambitieniveau van de ouders kent 
en de sociaal-economische achtergrond van sommige gezinnen, dan voel ik dat toch aan als een zeer zwakke pijler" (A01), 
Wij hebben dus een vriendenkring en wij hebben al verschillende keren gepoogd om daar ouders in te krijgen en dat is al 
verschillende keren eigenlijk een beetje op een mislukking afgelopen omdat wij problemen kregen met die ouders, in die zin dat 
die mensen zelf vaak mentaal niet 100% zijn en dat zij dus inmengingen gaan doen die de school eigenlijk helemaal niet graag 
heeft" (A02). 
Een laatste belemmerende factor, aangehaald door de pas geciteerde codrdinator, had ook met de 
school te maken: "Ik denk dat het een beetje eigen is aan leerkrachten dat zij nauw denken, alles in eigen handen willen 
houden en vrees hebben voor inmenging en voor kritiek en commentaar" (A02). 
Welke evolutie stelden de respondenten vast in de betrokkenheid van de ruimere oudergroep en de 
oudervereniging bij het Gezonde-Scholenproject en bij het schoolgebeuren in het algemeen? 
Het was opvallend dat een aantal respondenten de betrokkenheid van de ouders louter afleidden uit de 
mate waarin zij naar de school kwamen en er eventueel een praktische bijdrage leverden, hoewel de 
betrokkenheid van de ouders ook op andere manieren gestalte kon krijgen zoals iets hoger in deze 
paragraaf werd uiteengezet. 
In de scholen D en C schatten het schoolhoofd en de codrdinator het effect van het Gezonde-Scholen-
project verschillend in. In beide scholen was de directie van mening dat de ouders reeds véér het 
Gezonde-Scholenproject nauw bij de het schoolgebeuren betrokken waren en dat het project daar niet 
veel verandering in had gebracht. De codrdinatoren van hun kant meenden dat door het project de 
ouders wel degelijk méér naar de school kwamen en/of praktische hulp verleenden. De codrdinator van 
school C stelde dat de ouders dan op de school vaststelden wat daar eigenlijk gebeurde: dat er op de 
school gewerkt werd, en dat daardoor de ouders de school meer steunden. 
In school B stelden zowel de codrdinator als het schoolhoofd vast dat de aanwezigheid van de 
migrantenouders in de school in gunstige zin evolueerde. "Door het Gezonde-Scholenproject hebben we wel enorm 
veel migrantenouders bij het schoolgebeuren kunnen betrekken omdat we met dat gezondheidsproject ook de landen en de 
voedingswijze zijn gaan voorstellen ... Zij kamen nu ook bij andere activiteiten veel gemakkelijker naar de school; er is een 
band gesmeed tussen de leerkrachten en de ouders", zo vertelde het schoolhoofd. Ofschoon een codrdinator 
geneigd was om dit effect te relativeren: "Ge krijgt nu wel meer migrantenouders naar de school, maar nog niet de 
grote meerderheid". 
De respondenten van school F stelden géén gunstig effect vast: de betrokkenheid van de ouders was 
vroeger reeds goed en daar kwam door de participatie aan het project geen wijziging in. 
Het schoolhoofd van school E vond dat zijn school er slechts in geringe mate in slaagde om de ouders 
bij het project en het schoolgebeuren te betrekken maar had daarbij eerder de betrokkenheid van de 
ouders bij het inhoudelijke voor ogen: "Ja, als we er van uitgaan dat gezondheid een maatschappelijk gegeven is waar 
o.a. de ouders omwille van hun medeverantwoordelijkheid op dat vlak een inbreng zouden moeten kunnen doen, dan zeg ik: ja, 
daar zijn we nog niet ver geraakt want daar zeggen ouders van; in de school denken ze maar voor, en dan zullen wij wel 
knikken als het goed is." 
School A tenslotte vond dat het Gezonde-Scholenproject de betrokkenheid van de ouders niet sterk 
deed toenemen, maar erkende dat de school zelf daar nog niet veel pogingen toe ondernomen had. 
Eén respondent (BOO, die meende dat de werking naar de ouders toe impliceerde dat de school ook de 
ouders ging opvoeden, betwijfelde de effectiviteit van deze benadering en betreurde dat men daar als 
school geen zicht op had. 
Twee pilootscholen wezen op een latent effect van de werking op het derde niveau dat voor de scholen 
niet onbelangrijk is: "Ik denk dat wij onder invloed van het project meer naar buiten zijn gekomen en dat er meer mensen 
aandacht krijgen voor wat er hier gebeurt op school, want tegenwoordig hebben wij redelijk veel ouders die bewust kiezen voor 
deze school ook al moeten zij van ver komen, die dus eigenlijk bewust kiezen voor deze school" (CO2). Dit effect kan door 
een school zelfs geanticipeerd worden en een bijkomend motief zijn om naar de ouders toe te werken: 
"Ik vind naar buiten, naar de ouders toe vind ik het toch wel belangrijk dat zij weten dat wij meewerken aan de "Gezonde 
School"; ik vind dat dat zo'n beetje de trend is, dat ouders daaraan of mensen daar toch wel belang aan hechten. Indien ik niet 
in het onderwijs zou staan en ik zou moeten kiezen voor een school voor de kinderen, dan zou ik zo'n dingen toch wel belangrijk 
vinden, Dus de ouders worden regelmatig op de hoogte gesteld." 
In school C en B werd de samenwerking tussen de oudervereniging en de school volgens de 
respectievelijke voorzitters uitgebreider én beter onder impuls van de uitwerking van het Gezonde-
Scholenproj eet. Dit zou tevens geresulteerd hebben in een gunstig effect op de samenwerking op 
andere domeinen. In school D en E was er noch in de samenwerking rond het project, noch in de 
samenwerking op andere domeinen sprake van een gunstige evolutie. 
Op de vraag naar hun toekomstige objectieven aangaande de werking naar de ouders toe antwoordden 
de meeste scholen dat zij de ouders nog méér bij het project en de school wilden betrekken of dat zij 
de bestaande contacten wilden uitbreiden en uitdiepen. 
De lokale en ruimere schoolomgeving 
In het kader van het Gezonde-Scholenproject legden de pilootscholen op diverse wijzen contact met de 
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lokale omgeving. Bij de uitwerking van het project deden een aantal pilootscholen geregeld een beroep 
op externe organisaties die rond bepaalde gezondheidsitems actief waren en/of activiteiten opzetten. De 
scholen konden die organisaties op de school uitnodigen. Zo kwam de v.z.w. Omtrent Gezondheid het 
Gezond Ontbijt organiseren, kwam het Punchteam de fysieke conditie van de individuele leerlingen 
opmeten en kwam het Rode Kruis in school B een cursus E.FI.B.0, voor de leerkrachten geven. Maar 
de scholen konden ook met de leerlingen op verplaatsing gaan. De respondenten somden tal van 
voorbeelden op zoals een bezoek aan het ziekenhuis, een bezoek aan de kinderboerderij en het 
bijwonen van een tentoonstelling rond gezonde voeding en tandverzorging van de Christelijke 
Mutualiteiten. 
Praktisch alle pilootscholen deden een beroep op externe organisaties. Maar hun samenwerking met 
deze organisaties beoogde niet in eerste instantie de lokale omgeving bij het Gezonde-Scholenproject te 
betrekken. De eerste bedoeling was gebruik te maken van de organisatorische voordelen van een 
samenwerking met organisaties die inhoudelijk reeds rond gezondheid werkzaam waren. Vooreerst was 
het immers zo dat "de samenwerking met buitenschoolse organisaties vrij automatisch ging omdat die mensen vaak heel blij 
waren dat er respons kwam op hetgeen zij zelf uitwerkten" (D01). Verder bespaarden de scholen zichzelf het werk 
dat de organisatie van een activiteit steeds meebracht. Tenslotte leverden de externe organisaties vaak 
een deskundige begeleiding doordat zij op professionelen steunden, wat ten goede kwam aan de 
vorming zowel van de leerkrachten als van de leerlingen. 
Vier van de zes pilootscholen plaatsten ook de contacten met de gemeente of de stad waar de school 
gevestigd was onder de werking op het derde niveau. De aanleiding tot deze contacten was in 
meerdere gevallen zeer praktisch, bijvoorbeeld onderhandelingen met het gemeentebestuur over de 
aanleg van een nieuwe stoep of straat vóór de school of de vraag om nieuw schoolmateriaal. 
Opvallend was dat de participatie aan het project een extra-dimensie gaf aan de contacten met het 
gemeentebestuur, in die zin dat enkele scholen hun vraag o.m. motiveerden vanuit hun participatie aan 
het project, 
De respondenten getuigden echter dat het contact met het plaatselijke gemeente- of stadsbestuur om 
verschillende redenen niet van een leien dakje liep zodat sommige scholen zelfs aan initiatieven in die 
richting verzaakten. De scholen van het gemeenschapsonderwijs bijvoorbeeld meenden dat het 
gemeentebestuur t.o.v. hen doorgaans niet echt toeschietelijk was, probleem dat zich niet stelde voor 
die scholen waar de gemeente tevens de inrichtende macht was. Een tweede en derde reden voerde het 
schoolhoofd van school D aan: "Ik denk, naar het gemeentebestuur en zo toe, dat dat het moeilijkste is, voor een stuk 
omdat wij onvoldoende weten bij wie we terecht moeten; misschien voor een stuk ook omdat wat scholen vragen niet altijd grote 
aandachtspunten zijn voor het beleid." 
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Waar de hoger besproken externe gezondheidsorganisaties doorgaans blij waren met een verzoek tot 
samenwerking, was de bereidheid van de gemeente hiertoe minder evident. De scholen voelden zich bij 
hun contacten eerder afhankelijk van het gemeentebestuur. De uitzonderingen waren school A die een 
vlotte samenwerking met de gemeente kende en school C die n.a.v. haar Actie Trottoir zelfs de 
aandacht van Minister Sauwens wist te winnen. 
De brochure "The Healthy School" stelt dat de school de werking op het derde niveau, naar de lokale 
gemeenschap toe, kan verwezenlijken o.m. door de activiteiten die zij in de school organiseert beter af 
te stemmen op gezondheidsacties en -projecten die in de ruimere gemeenschap georganiseerd warden 
(bron: The Healthy School, Scottish Health Education Group, 1989, p.30), Uit de verhalen van de 
respondenten bleek dat meerdere scholen dit principe toepasten. Zo participeerden verscheidene scholen 
aan de Appeltjes-Actie van Kom Op Tegen Kanker. En school D sloot zich aan bij de Vastenactie van 
de lokale dekenij: "Daarnaast hebben we dit jaar, wat ik ook heel belangrijk vind, een inleefdag rond India gehad Dat was 
een thema dat zowel voor de Mundiale Dag werd gehanteerd als voor Broederlijk Delen, als voor een aantal andere 
organisaties over alle mogelijke netten heen. Als katholieke school hebben wij ons aangesloten bij Broederlijk Delen en wij 
hebben rond India gewerkt, omdat de dekeneij hier rond India werkte en daar hebben wij dus een tentoonstelling rond opgezet. 
Op het eerste zicht kan je misschien zeggen dat dat niets met gezondheid te maken heeft, maar ik denk dat dat voor een groot 
stuk ook aansluit bij relationele opvoeding en bij eerbied en bij samenleving en dat dat wel degelijk één van de grote zaken 
rond gezondheid is". 
School C was één van de weinige scholen die gebruik maakten van een kanaal voor massacommuni-
catie: via de krant informeerde de school de mensen uit de lokale omgeving over de themaweek 
Gezondheid en het Gezond Ontbijt om hen op die manier enigszins bij het project te betrekken. 
Ook de kleuterafdeling van school E pakte met een origineel initiatief uit in het kader van de 
projectweek rond de verkeersveiligheid in de omgeving van de school: "Er was kermis hier in de buurt en we 
hadden met die kermis een figuurtje laten meekomen dat de kinderen niet kenden: een "kadetje". En dat kwam de omgeving 
verkennen. De eerste dag zijn we met de klas in de omgeving bij mensen op bezoek geweest, een goeie dag gaan zeggen. En 
overal waar we geweest waren werd er een handje gehangen, zodanig dat de kinderen konden zeggen: daar en daar zijn wij 
overal geweest!" Ook hier was de hoofdbedoeling niet de lokale omgeving bij het project en de school te 
betrekken, maar het was er wel het indirect resultaat van. 
Voor wat de werking op het derde niveau betreft geldt bij uitstek dat de scholen de neiging hadden om 
activiteiten die vroeger reeds en los van het project plaatsvonden binnen de projectwerking te kaderen. 
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van een paar leerlingen op school zich namens de ouders mee betrokken gevoeld." Andere pilootscholen stuurden niet 
aan op een dergelijke betrokkenheid van de ouders, zoals mag blijken uit het volgende citaat: "De ouders 
weten waar wij op dat vlak mee bezig zijn, maar dat is ook het enige. Wij gaan daar dus geen vergaderingen met de ouders 
rond beleggen. Wij gaan daar dus niet iets structureels, een actie naar de ouders rond doen, dat niet nee ... Van mij mogen 
ouders hier vanalles komen doen, maar ik ga hen dat dus niet vragen." (L01) 
Wat dan de respons van de ruimere oudergroep betreft zijn er twee (H en L) pilootscholen die 
meldden dat het zeer moeilijk was om de interesse en het enthoesiasme van de ouders voor het project 
los te weken. Desondanks zeggen drie pilootscholen wel degelijk te kunnen rekenen op de interesse en 
het enthoesiasme van de ouders: 
- Volgens de coordinator van school G veruiterlijkte het enthoesiasme en de interesse van de ouders 
zich in de commentaar die de ouders gaven op de activiteiten en het project. 
- In de twee overige L en J pilootscholen wijst men er eerder op dat de interesse en het enthoesiasme 
van de ouders beperkt is. Bijv.: 'Ja, de ouders zijn wel geïrdersseerd, ze zullen allemaal wel ijverig ja knikken dat ze 
het belangrijk vinden, maar als zij concreet moeten meewerken dan is dat toch niet echt... bijvoorbeeld bewustmakingsavon-
den, daar komen heel weinig mensen op af" 
Zowel in school K als school I had men de oudergroep noch bij de aanvang noch verderop op de 
hoogte gebracht van de participatie van de school aan het project. Men verwachtte bijgevolg dan ook 
geen respons van de oudergroep. 
Wanneer we het dan hebben over de betrokkenheid van de oudervereniging bij het project, dienen 
we er allereerst op de wijzen dat in twee (L en I) van de zes pilootscholen er geen oudervereniging 
bestond. In een derde pilootschool, nl. K, bracht men doelbewust noch de ruimere oudergroep noch de 
oudervereniging op de hoogte van de deelname van de school aan het project. 
In de drie (J, G en H) overige pilootscholen was er wél een oudervereniging actief die tevens wel op 
de hoogte was van de participatie aan het Gezonde-Scholenproject. Maar in slechts één van deze drie 
pilootscholen (H) poogde men ook verderop de betrokkenheid van de oudervereniging bij de 
uitwerking van het project te stimuleren. Hiertoe hield de pilootschool ook verderop de oudervereni-
ging op de hoogte van het verloop van het project, vroeg zij bovendien de oudervereniging om een 
bijdrage bij het organiseren van thema-avonden rond drugsverslaving en pesten en integreerde men de 
oudervereniging in de werkgroep die opgericht was in het kader van het project rond pesten. De 
oudervereniging van school H gaf hierop een positieve respons en droeg bovendien ook op eigen 
initiatief een steentje bij tot de uitwerking van het project. In school G en J lichtte men de ouderver-
eniging dus niet in over het verder verloop van het project en ondernam de school evenmin initiatieven 
om de betrokkenheid van de oudervereniging te bekomen. De school vroeg de oudervereniging dus 
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2.6.2.6. Het niveau van de lokale schoolomgeving in het secundair onderwijs 
Uit tabel 18 in paragraaf 2.6.1.2. werd reeds duidelijk dat de werking op het derde niveau in de 
pilootscholen van het secundair het minst tot niet ontwikkeld was. 
De ouders 
In school K had men van bij de aanvang van het project ervoor geopteerd om de ruimere oudergroep 
niet op de hoogte te brengen van de participatie van de school aan het Gezonde-Scholenproject, Ook 
verderop ondernam men geen pogingen om de ouders bij het project te betrekken. De coordinator van 
school K meende immers dat men in zijn school nog niet toe was aan een werking op het derde 
niveau. 
In de overige pilootscholen informeerde men de ouders over het verloop van het project of over de 
gezondheidsitems die in het kader van het project aan bod kwamen. Net als in het basisonderwijs 
gebeurde het dat men de ouders thuis informeerde bij middel van een Nieuwsbrief of een informatie- 
brochure 	 Maar doorgaans gebeurde dit in het secundair onderwijs op school bij middel van een 
voordracht over bijv. pesten, drugspreventie... op een info-avond voor de ouders. De beperkte 
effectiviteit van deze werkwijzen werd echter reeds in de paragraaf over het basisonderwijs aangeduid. 
Bovendien merkten enkele respondenten van het secundair onderwijs op dat het organiseren van 
dergelijke informatieavonden niet per sé gebeurde met in het achterhoofd het doel om een grotere 
betrokkenheid van de ouders bij het Gezonde-Scholenproject te bekomen. Sommige pilootscholen 
lieten het immers na om - naar de ouders toe - de link te leggen tussen deze info-avonden en het 
Gezonde-Scholenproject. Anderen organiseerden wel dergelijke avonden maar zeggen er nooit bewust 
bij stilgestaan of over nadacht te hebben hoe men de betrokkenheid van de ouders zou kunnen 
bekomen, Sporadisch zette een pilootschool van het secundair onderwijs de ouders aan tot participa-
tie aan het project door hen uit te nodigen op school om een activiteit die -in het kader van het 
project- plaatsvond voor de leerlingen bij te wonen. School I is één van de weinige scholen waar dit 
wél gebeurde: "Het project rond Gezonde Voeding daar zijn ze bij betrokken geweest. Daar hebben ze dus ook eten moeten 
meegeven enzo... Want dan werd hier op het einde van dat project met allemaal groepjes exotische gerechten samengesteld. Dan 
werden de ouders uiteraard ingeschakeld en die konden dat dan ook 's middags komen opeten." Ook hier geldt echter: 
"Maar zo'n dingen gebeuren sporadisch en dat wordt dan ook niet gezegd ... Wel dat dat een deel is van het project Gezonde 
Voeding, maar niet dat dat voedingsproject kadert in het Gezonde-Scholenproject. 
Eén pilootschool trachtte de ouders te betrekken bij de organisatorische en inhoudelijke uitwerking van 
het project, door een afvaardiging van de ouders op te nemen in de gezondheidscel die werd opgericht 
n.a.v. het Gezonde-Scholenproject. Hierbij stootten zij echter op het volgende probleem: "Vanuit de 
ouders was er wel belangstelling, maar dat ging dan niet overdag en dan heeft tenslotte een leerkracht die tegelijk moeder was 
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niet om een bijdrage en deze liet het ook na om op eigen initiatief een bijdrage te leveren. 
Opmerkelijk hierbij is dat -in tegenstelling tot hetgeen de voorzitter van het oudercomité van school J 
beweert- het schoolhoofd en de coordinator stellen dat de oudervereniging wel degelijk betrokken was 
bij de uitwerking van het drugpreventiebeleid en de infocampagne rond aids. Dit wijst er wellicht 
nogmaals op dat deze subprojecten ook door de oudervereniging niet werden geïnterpreteerd als een 
onderdeel van het Gezonde-Scholenproject. 
De respondenten somden meerdere factoren op die een werking op het derde niveau, meer precies 
naar de ouders toe, belemmerden of zelfs onmogelijk maakten. Zo zou de betrokkenheid van de 
ouders bij het Gezonde-Scholenproject in meerdere scholen beknot worden door een gebrek aan tijd 
langs de zijde van de ouders. Ouders zouden geen tijd hebben om op school info-avonden of 
activiteiten in het kader van het project bij te wonen laat staan zelf te organiseren. Voorts kan men 
niet voorbijgaan aan de beperkte interesse van de ouders: 
ouders zijn eerder geïnteresseerd in de studieresultaten bijv. van hun kinderen dan in niet materiële 
aangelegenheden zoals waarden en normen i.v.m. gezondheid; 
ouders zijn vooral geïnteresseerd in wat er met hun eigen kind gebeurt; 
- de betrokkenheid van ouders bij de school is omgekeerd evenredig met de leeftijd van hun 
kinderen; 
- de ouders betonen een geringe interesse voor inspraak in het schoolbeleid, schoolgebeuren; 
- ouders willen wel passief info ontvangen, maar zoeken niet om daartoe naar de school te komen of 
willen niet praktisch meewerken; 
- het is moeilijk om de ouders naar de school te krijgen op een gemeenschappelijk moment; 
op ouderavonden zijn altijd de zelfde ouders aanwezig nl. die ouders van wie de kinderen geen 
problemen hebben op school. 
Langs de zijde van de school zijn er echter ook enkele hinderpalen te situeren: 
de gangbare manier voor grote scholen om de gehele oudergroep op korte termijn te bereiken is het 
meegeven van een brief, brochure via de leerlingen. Men is er zich echter van bewust dat de 
effectiviteit van deze werkwijze in sterke mate afhankelijk is van het feit of de leerlingen deze info 
al dan niet thuis doorgeven. Men heeft tot nog toe echter nog geen valabel alternatief bedacht. 
Deze opmerking geldt trouwens ook meer in het algemeen. Meerdere pilootscholen weten niet goed 
hoe zij het moeten aanpakken om de grote groep ouders bij de school en het project te betrekken. 
een tweede probleem ligt in dezelfde lijn. De meeste contacten tussen de school en de ouders 
verlopen volgens het stramien waarbij de school aan de ouders vertelt "hoe het moet". Sommige 
pilootscholen ervaren echter de behoefte om in het kader van het Gezonde-Scholenproject tot een 
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méér open (o.m. wederzijds) overleg te komen met de ouders. Men weet echter niet goed hoe men 
dit moet realiseren. Dit veronderstelt immers om te beginnen belangrijke veranderingen zowel in de 
attitude van de scholen als in deze van de ouders. Bovendien werd reeds opgemerkt dat langs de 
kant van de ouders deze behoefte niet altijd aanwezig is. 
In tegenstelling met het voorgaande heerst binnen bepaalde leerkrachtencorpsen de schrik voor een 
te grote inmenging van de ouders in het schoolgebeuren. 
Wanneer aan de schoolhoofden en de coordinatoren van de pilootscholen van het secundair onderwijs 
wordt gevraagd welke evolutie zich heeft voorgedaan in de werking naar de ruimere oudergroep toe, 
zijn er twee terugkerende antwoorden. Een aantal respondenten zegt geen evolutie te kunnen vaststellen 
omdat men er binnen hun school niet naar streefde om een werking op het derde niveau te ontwikke-
len. Maar ook in de pilootscholen waar er men wél werkte op het derde niveau kon men dit doorgaans 
niet. Ook wat de samenwerking met de oudervereniging betreft deden zich weinig veranderingen 
voor. Hogerop in deze paragraaf zagen we reeds dat slechts één pilootschool pogingen ondernam om 
de oudervereniging nauwer te betrekken bij de uitwerking van het project. Binnen de oudervereniging 
oordeelt men echter dat de samenwerking daardoor noch toenam noch beter werd. Van een positief 
resultaat voor de samenwerking op andere domeinen was er aldus evenmin sprake. 
Tot slot had geen enkele pilootschool concrete aspiraties voor de toekomstige werking op het derde 
niveau. 
De lokale en ruimere schoolomgeving 
Net als in het basisonderwijs deden de pilootscholen van het secundair onderwijs een beroep op een 
hele resem van zeer uiteenlopende externe organisaties die rond bepaalde gezondheidsitems actief 
waren en/of activiteiten opzetten. Bijvoorbeeld De Stichting Witte Raven, het Rode Kruis, Primavera, 
het JGAC, TILT, de locale gezinsraad, het CSV, de MG, de gemeentelijke bibliotheek, het Wereldna-
tuurfonds, de RUG etc... Doorgaans nodigde men deze organisaties uit om in de school de leerlingen 
en de leerkrachten te informeren aan de hand van voordrachten, lezingen maar ook via toneel, 
rollenspelen, work-shops ... In tegenstelling tot het basisonderwijs gebeurde het ogenschijnlijk in 
mindere mate dat de school zelf op bezoek ging bij deze organisaties. Het was echter ook mogelijk dat 
de pilootscholen deze deskundige organisaties om advies vroegen bij het ontwikkelen van een 
beleidsstrategie i.v.m. met drugspreventie/drugsgebruik, pesten of andere problemen die prioritaire 
aandacht kregen. In paragraaf 2.4.2.2. kwam bovendien aan bod dat bepaalde pilootscholen waren 
ingestapt in projecten die qua inhoud onder het Gezonde-Scholenproject pasten, maar qua impact en 
organisatie gelijkwaardig waren aan het Gezonde-Scholenproject (=subprojecten). In deze samenwer- 
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kingsverbanden werden de scholen begeleid door deskundige organisaties, wat zowel informeren, 
adviseren, praktisch helpen, evalueren ... kan impliceren. 
Opnieuw moet echter de vraag gesteld worden of de pilootscholen hiermee vooral de betrokkenheid 
van de lokale omgeving beoogde te verbeteren of vooral ageerde met de organisatorische voordelen 
voor ogen. 
Daar waar in het basisonderwijs maar liefst vier van de zes pilootscholen ook de contacten met de 
gemeente of de stad waar de school gevestigd was vermeldden onder de werking op het derde niveau 
naar de lokale omgeving toe, is er in het secundair onderwijs slechts één pilootschool die deze 
contacten ter sprake brengt. Het schoolhoofd van deze pilootschool vertelt echter waarom het zo 
moeilijk is voor de school om op dit niveau werkzaam te zijn: "De plaats van deze school binnen de 
gemeenschap is ook zo afhankelijk van die gemeenschap dat je ze eigenlijk moeilijk tegen de schenen kunt gaan stampen. X is 
een dorp waar ik, en ik werk hier nu al Y jaar, nog altijd de grens niet ken van waar begint de gemeente en waar eindigt de 
fabriek ... Als uw toevoerbasis voor leerlingen de gemeentelijke basisschool is, als de partij die het in X voor het zeggen heeft 
dezelfde mensen zijn die de fabriek beheren... Ik denk dus dat we in deze afhankelijke situatie als school zeer voorzichtig moeien 
zijn met de mate waarin we de buitenwereld gaan bespelen. Op dat vlak zijn de thema's verkeer en milieu de meest voor de 
hand liggende als het over gezondheid gaat, maar waarschijnlijk ook de meest moeilijke binnen dit dorp." 
In de paragraaf over het basisonderwijs werd reeds verteld dat men in de brochure The Healthy School 
suggereerde om in het kader van de werking op het derde niveau met de school in te spelen op 
gezondheidsacties en -projecten die in de ruimere gemeenschap georganiseerd worden. Net  als in het 
basisonderwijs speelden enkele pilootscholen uit het secundair onderwijs hierop in. Zij deden mee aan 
de Werelddag van het Water, deden een inzamelactie voor Ex-Joegoslovië. 
Het is echter moeilijk uit te maken in welke mate deze initiatieven doelbewust verbonden waren aan 
de participatie van de school aan het Gezonde-Scholenproject. 
3. DE BEGELEIDING DOOR PROGES 
3.1. De introductie van het project in de pilootscholen 
In paragrafen 1.1. en 1.2. kwam naar voor dat de pilootscholen kennis maakten met het Gezonde-
Scholen-project enerzijds via de studiedag die PROGES op 28 maart 1992 in Antwerpen organiseerde 
en anderzijds via de inrichtende macht of de inspectie. Vervolgens konden de scholen op eigen 
initiatief of aangespoord door hoger hand zich kandidaat stellen als pilootschool. Op dat moment werd 
hen ook gevraagd om binnen de school een coordinator aan te duiden. 
In de maand september van het schooljaar 1992-1993 bezochten de begeleiders van PROGES dan de 
geselecteerde pilootscholen om hen een introductie te geven in de opzet van en de idee achter het 
project. Zij ontmoetten er voor het eerst de directeur en de coordinator, overhandigden de werkmap en 
namen de concrete planning voor de eerste periode door (bron: Werkingsverslag 1992). Bij die 
gelegenheid kregen de pilootscholen ook de opdracht om met het gehele team prioriteiten vast te 
stellen waaraan dat jaar zou gewerkt worden. Na deze eerste introductie werd het project nogmaals 
toegelicht op de eerste cordinatorenvergadering. 
3.1.1. Het basisonderwijs 
Nieuwe ideeën zijn niet zo gemakkelijk over te brengen. Uit de interviews met de directeurs en de 
coordinatoren bleek dat vooral de coordinatoren de introductie in het project bij het eerste bezoek van 
de PROGES-begeleiders aan de school niet altijd even verhelderend vonden. Twee van de zes 
coordinatoren (B en D) zeiden aan de voorstelling door PROGES geen duidelijk begrip van het project 
te hebben overgehouden: "Eigenlijk stonden wij toen heel onwennig. Wat moesten wij nu gaan doen? Wij wisten toen nog 
niet goed wat er van ons ging verwacht worden. Dat was zeker nog niet duidelijk na die eerste voorstelling" (B03). Een derde 
coordinator (A02) meende dat zijzelf dankzij haar vooropleiding door de voorstelling wel voldoende 
inzicht had verworven in het concept achter het project, maar maakte voorbehoud voor de andere 
coordinatoren: "Het concept zit heel goed in mekaar. We werken op die verschillende niveaus, dat vond ik heel duidelijk, 
maar ik denk dat ik geluk had omdat ik al veel i.v.m. gezondheidsvoorlichting en -opvoeding ,„ (heb opgestoken), omdat ik daar 
dus eigenlijk al wel een inzicht in had. Maar ik denk dat het voor mensen zonder een vooropleiding wel vrij ingewikkeld in 
mekaar zat" (A02). De coordinator van school E vond dan weer dat het onderhoud zelf "stroef ° verliep. 
Zij getuigde dat zij zichzelf als het vijfde wiel aan de wagen voelde en zich niet bij het onderhoud 
betrokken voelde. De twee overige coordinatoren (C en F) konden zich niet over dat eerste onderhoud 
uitspreken omdat het in hun school niet voorkwam of omdat alleen bet schoolhoofd aanwezig was 
aangezien er nog geen coordinator was aangesteld. Deze twee coordinatoren werden slechts naar 
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aanleiding van de eerste coeirdinatorenvergadering geïnitieerd in het opzet van en de idee achter het 
project. 
In tegenstelling tot de coordinatoren vonden drie van de zes schoolhoofden (F, B en E) dat de 
introductie van het project voldoende duidelijk was en dat het onderhoud op de school met de 
begeleiders van PROGES volstond om de opzet van het project en de idee die er achter schuilt te 
vatten. Het schoolhoofd van school A sprak zich hierover niet uit, terwijl zijn collega van school C net 
als zijn coordinator pas in het project werd geïntroduceerd bij gelegenheid van de eerste coeirdinatoren-
vergadering. Slechts één schoolhoofd (D) trad de coordinatoren bij in hun mening dat die eerste 
voorstelling geen uitsluitsel bracht over het doel en de taak van de pilootscholen. Tijdens de gesprek-
ken met de schoolhoofden bleek echter dat vier van de zes schoolhoofden niet wisten wat er juist 
bedoeld werd met de werking op de drie niveaus of er een verkeerd begrip van hadden. 
Ook van de eerste collirdinatorenvergadering waarop het project nog eens werd voorgesteld, vertelden 
meerdere respondenten (C01, CO2 en E02) dat zij ervan terugkeerden zonder een duidelijk inzicht in 
het project te hebben verworven. 
Meerdere respondenten (D01, C01, F02, CO2 en A02) zeiden dan ook dat zij graag een inleidende 
cursus hadden gehad ter introductie van het project i.p.v. het onderhoud met de begeleiders van 
PROGES: "Misschien zou zo'n inleidende cursus nuttig zijn om een beetje beter te weten wat er van ons verwacht wordt. 
Zodat wj preciezer weten: dat en dat wordt er van ons verwacht. Dat moet niet tot in de puntjes in orde zijn, dat kan natuurlijk 
niet, maar dat wij van in het begin een klein beetje beter weten waar ze naar toe willen en wat eigenlijk de bedoeling is, Voor 
mij hoeft het niet om daartoe een aantal dagen samen te komen, maar ik zou wel liever gehad hebben dat ik zo'n klein beeije 
beter geweten had waar dat wij naartoe moesten" (CO2). Eén respondent (C01) meende zelfs dat een introduc-
tiecursus noodzakelijk zou zijn bij de uitbreiding van het project naar nieuwe scholen toe, ofschoon het 
schoolhoofd en de coordinator van school C wel voorbehoud maakten bij het enthousiasme van de 
scholen voor een dergelijke inleidende cursus, Het schoolhoofd dacht dat een dergelijke cursus haar 
school wel eens had kunnen afschrikken om aan het project deel te nemen, terwijl de coordinator haar 
bereidwilligheid om aan een dergelijke introductiecursus te participeren, liet afhangen van diverse 
organisatorische factoren: wordt de cursus georganiseerd tijdens de schooluren of tijdens het weekend, 
duurt hij slechts één dag of meerdere dagen? 
PROGES richtte vooral zijn inspanning op het informeren van schoolhoofden en coordinatoren. 
PROGES bood ook aan de leerkrachten en anderen te informeren. Maar slechts een minderheid van de 
pilootscholen nam hiertoe het initiatief. Zo nodigde school A PROGES uit om zichzelf en het project 
voor te stellen ter gelegenheid van de pedagogische studiedag. En school B inviteerde PROGES om te 
komen spreken op een info-avond voor de ouders en andere geïnteresseerden. De scholen die tot een 
dergelijk initiatief overgingen beklemtoonden dan ook het belang ervan: "Ik denk dat het absoluut noodzakelijk 
is dat PROGES ook de andere leerkrachten betrekt bij de uitleg over de opzet van het project en het concept achter het project. 
Want ik heb gehoord van anderen dal ze het moeilijk hadden om het project op gang te krijgen, om collega's mee te krijgen. Ik 
denk dat dat wel de oorzaak daarvan is. Ik denk dus dat als van in het begin iedereen samen gaat zitten, verneemt hoe hel in 
mekaar zit en daar ook nog zijn mening over kwijt kan, dan voelen de mensen zich toch meer betrokken, hé!" (A02) 
3.L2. Het secundair onderwijs 
Drie coordinatoren van secundaire pilootscholen (K, L en .1) vonden de introductie van het project bij 
het eerste bezoek van PROGES aan de school vaag en niet verhelderend: 'Die eerste introductie was vrij 
vaag. En zij weten dat ook, dat dat in het vervolg op die manier niet kan. Het is eigenlijk maar daarna, door het bijwonen van 
die cotirdinatorenvergaderingen, die veel praktischer en soms thematisch gericht waren, dat je daar eigenlijk je weg begon in te 
vinden. Nee, dat was te theoretisch. En we hebben dat daarna ook met hen besproken. Ik denk niet dat ze dat op die manier nog 
zouden introduceren." (L02) De coordinator van school G vond als enige coordinator de introductie "zeer 
goed en zeer duidelijk". Zijn collega's van de scholen H en I konden zich hierover niet uitspreken 
doordat zij allebei pas later in de loop van het eerste werkjaar de oorspronkelijk aangestelde coordi-
nator opvolgden. 
Bij de schoolhoofden weerklonk een iets positievere noot. Twee schoolhoofden (K en H) waren 
tevreden over de introductie door PROGES. Het hoofd van school L beschreef het eerste onderhoud 
met PROGES als "een aftastend gesprek", terwijl het hoofd van school I het onderhoud onduidelijk 
vond. De directeurs van de scholen G en J lieten hun coordinator de vraag beantwoorden omdat zij 
van bij het prille begin het project naar hem toe gedelegeerd hadden. 
Vier van de zes coordinatoren (K, I, L en J) gaven de voorkeur aan een inleidende cursus bij de 
aanvang van het project in plaats van het onderhoud met PROGES. Een dergelijke cursus zou de 
coordinatoren kunnen motiveren, er voor zorgen dat zij wat sterker in hun schoenen stonden en hen 
bijbrengen hoe zij op hun beurt de collega's voor het project konden motiveren. De coordinator van 
school J zei het nog sterker: volgens haar was zo'n inleidende cursus absoluut noodzakelijk. 
Net als in het basisonderwijs beperkte PROGES de introductie normaliter tot het schoolhoofd en de 
coordinator. Die scholen die het wenselijk achtten om ook de leerkachten bij de introductie te be-
trekken konden PROGES daar wel om verzoeken. Zo vertelde het hoofd van school I dat in haar 
school de introductie plaatshad voor een groepje leerkrachten van de moraalvakken. Enkele van de 
overige respondenten erkenden dat het wenselijk was dat ook de leerkrachten op de introductie zouden 
aanwezig geweest zijn maar namen geen soortgelijk initiatief. 
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3.2. De door PROGES voorgestelde begeleiding 
In het document "Het pilootproject: de Gezonde School" staan onder de rubriek "Wat kan een 
pilootschool van PROGES verwachten?" acht activiteiten vermeld waarvan de inhoud hieronder wordt 
toegelicht aan de hand van diverse andere documenten van PROGES. 
1) & 2) 	 Materiaalvoorziening, bv. paketten en didactisch materiaal 
Herwerken, aanpassen van gebruikte materialen 
Indien nodig konden de pilootscholen via PROGES het lessenmateriaal bekomen dat vroeger door de 
Stuurgroep G.V.O. in het onderwijs werd ontwikkeld ter ondersteuning van scholen die aan G.V.O. 
wouden gaan doen. Omdat dit lessenmateriaal voor het basisonderwijs reeds meer dan tien jaar oud 
was, was het oorspronkelijk de bedoeling dat PROCES nauwkeurig zou bijhouden hoe de leerkrachten 
van het basisonderwijs deze lessenpaketten evalueerden in functie van een eventuele herwerking van 
het materiaal (bron: brochure "PROCES v.z.w., Stuurgroep G.V.O. in het onderwijs). Maar omdat 
vastgesteld werd dat de Rode Mappen nog maar zeer weinig gebruikt werden, werd besloten van dit 
opzet af te zien (bron: Werkingsverslag 1993) en in de plaats een inventaris op te maken van het be-
schikbare materiaal. PROCES onderwierp het bestaande materiaal aan een selectieprocedure alvorens 
het op te nemen in de inventaris. 
3) Uitwerken van hulpmiddelen 
"Deze hulpmiddelen betreffen zowel materiële ondersteuning als bijscholing, achtergrondinformatie ..." 
(bron: projectaanvraag). 
Het organiseren of coordineren van bijscholing kon naargelang de noodwendigheid intra- of intersco-
lair gebeuren, bijv, de deelname aan de Nederlandse Onderwijstent000nstelling (NOT). Bijscholing kon 
op vraag van de pilootscholen georganiseerd worden rond pesten op school, bewegingsopvoeding, hoe 
bereik je migrantenouders, enz. (bron: Projectaanvraag). Het adviseren en/of voorzien in materiaal en 
hulpmiddelen gebeurde zowel op het niveau van de klas, bijv. lessenpaketten aanbevelen, als op het 
niveau van schoolbeleid, bijv. discussienota's opmaken, en op het niveau van de lokale gemeenschap, 
bijv. suggesties voor een ouderbijeenkomst opstellen (bron: Projectaanvraag), 
theoretische vorming aan, bijv. hoe motiveer je collega's, teamvergaderingen leiden, enz.. (bron: 
Projectaanvraag). 
4)& 5) 	 Begeleiding naar leerkrachten, projectcoërdinator, gezondheidscel e.d. toe dit in het 
kader van de eigenheid van de school. Permanente ondersteuning 
PROGES bood een peil 	 ianente ondersteuning en begeleiding aan de coordinator d.m.v. een regelmati- 
ge, wederzijdse contactname. Deze contactname kon schriftelijk of via de open telefoonlijn verlopen of 
ter gelegenheid van de bezoeken van de PROGES-begeleider aan de pilootschool of tijdens de 
trirnesteriële coërdinatorenvergaderingen die doorgaans afzonderlijk voor het basis- en het secundair 
onderwijs doorgingen. 
Proges hield van alle pilootscholen een dossier bij waarin het alle info van en over de scholen noteerde 
en verslag uitbracht van alle contacten tussen PROGES en de pilootschool. 
"Bij de begeleiding van de pilootscholen ligt de klemtoon op het gebeuren in de school, het proces dat 
de pilootscholen zelf ontwikkelen, de weg die zij afleggen, de betrokkenheid van alle participanten, 
e.d.. In nauwe samenwerking tussen de school en de begeleider moet een á-la-carte-programma kunnen 
uitgewerkt worden, rekening houdend met enerzijds de eigenheid van elke school en anderzijds de 
kenmerken van de Gezonde School" (bron: Project- aanvraag 1993-1994). De centrale gedachte die 
PROGES aldus van bij de aanvang van het project duidelijk wou stellen was dat PROGES de scholen 
louter zou "begeleiden". De scholen moesten zèlf beslissingen nemen, zij moesten zèlf uit de hoek 
komen. Het was immers de bedoeling dat de activiteiten en projecten die binnen de school gerealiseerd 
zouden worden op de school zouden zijn afgestemd, zodat zij konden blijven bestaan eens de piloot-
school op eigen benen zou staan voor de uitwerking van het project. De begeleiding vanuit PROGES 
zou dan ook hoofdzakelijk bestaan in het nagaan en evalueren van de mate waarin en de wijze waarop 
de gekozen prioriteiten door de pilootscholen in de realiteit werden uitgewerkt. Daarnaast zouden de 
begeleidsters van PROCES de pilootscholen wel bepaalde tips geven of in een bepaalde richting 
duwen, zonder hen evenwel ergens toe te verplichten. PROGES wou immers zoveel mogelijk de 
bestaande schoolcultuur in de pilootscholen respecteren. PROGES opteerde m.a.w. voor een non-
directieve begeleiding. 
6) Opzetten van trainingsprogramma's 
Zo startte PROGES met een training voor leerkrachten van het secundair onderwijs met als doel de Daarnaast bood PROGES bij gelegenheid van de coërdinatorenvergaderingen methodische of 
172 	 De begeleiding door PROCES 
leerkrachten te begeleiden in het gebruik van het themapakket "De Uitdaging", verslavingspreventie 
voor 16- tot 18-jarigen, dat deel uitmaakt van het gehele lessenmateriaal (de Blauwe Dozen) dat 
ontwikkeld is in functie van G.V.O. in het secundair onderwijs. Dit trainingsprogramma zag PROGES 
echter als een zelfstandig project naast het Gezonde-Scholenproject. 
7) Uitwisselen van ideeën tussen de pilootscholen en coordinatie van initiatieven.  
De coeirdinatorenvergaderingen waren hiervoor de plaats bij uitstek. Maar wegens het belang van de 
uitwisseling van ervaringen tussen collega's werd beslist om met medewerking van de pilootscholen 
een Nieuwsbrief uit te geven die verspreid werd bij de pilootscholen en de getuigescholen (niet 
geselecteerde kandidaat-pilootscholen). 
8) Formuleren van aanbevelingen van het Gezonde-Scholenconcept naar Vlaanderen 
Naar het einde van het tweede werkjaar toe had PROGES de bedoeling aan de hand van de ervaringen 
en activiteiten van de pilootscholen een draaiboek op te stellen ter ondersteuning en begeleiding van de 
nieuwe scholen die tot het project zouden toetreden. 
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3.3. De ervaringen van de pilootscholen met de PROGES-begeleiding 
3.3.1. De znektorin van de pilootscholen 
Wanneer de pilootscholen verslag uitbrachten over de uitwerking van het project gedurende het eerste 
en het tweede werkjaar, dan omschreven zij het eerste werkjaar doorgaans als een zoektocht: 
"Eigenlijk was het in het begin allemaal nog een beetje vaag voor ons en is het ook heel lang vaag gebleven. Zo van wat is dat 
nu eigenlijk, wat moet er nu eigenlijk concreet gebeuren op school? Ik denk dat we dat het eerste jaar niet zo goed wisten, ik 
denk dat we pas nu, het tweede jaar, pas echt goed op dreef gekomen zijn. "(D02) 
De zoektocht was enerzijds het resultaat van de vaagheid die er heerste bij de directies, de coordinato-
ren en de leerkrachten omtrent de eigenlijke opzet van het project en anderzijds een gevolg van het feit 
dat de pilootscholen slechts langzaam in het concept ingroeiden. Dit zijn ervaringen die in tal van 
innovatieprocessen worden vastgesteld. 
3.3.1.1. De vaagheid van de opzet van het project: basisonderwijs 
De coördinator van school C vertelde: "In het begin was het zo nogal een beetje zoeken: wat verlangen zij van ons, 
wat moeten we eigenlijk doen, wat mogen we doen? Ik vond het in het begin nogal onduidelijk." En: "Ik kon moeilijk voor 
mijzelf uitmaken wat nu eigenlijk de bedoeling was van het hele project." 
Uit de gesprekken met de overige coördinatoren en schoolhoofden bleek bovendien dat het hier om een 
gedeelde ervaring ging. In vier van de zes pilootscholen beschreven zowel de coordinator als het 
schoolhoofd deze fase als een in het duister tasten over het doel van het project en de rol van de 
school, kortom de opzet van het project. 
De directeurs en de coordinatoren wezen zelf meerdere aspecten in de begeleiding van PROGES aan 
die de vaagheid in de opzet van het project bewerkstelligden. Het eerste aspect kwam reeds in para-
graaf 3.11. aan bod: noch de introductie door PROGES tijdens een persoonlijk onderhoud met de 
directie en de coordinator, noch de inleiding tijdens de eerste co&dinatorenvergadering bleek vol-
doende om alle pilootscholen wegwijs te maken in de opzet van het project. 
In de vier pilootscholen die zeiden het eerste jaar geen duidelijk zicht gehad te hebben op wat juist de 
opzet van het project was, waren er vijf respondenten die dit in verband brachten met het prille bestaan 
en de geringe ervaring van de mensen van PROGES bij het opstarten van het project: 
"Wij hebben altijd de indruk gehad dat zij zelf ook niet goed wisten waar ze naartoe wilden, dat het einddoel zeer vaag was. Wij 
hebben nooit de indruk gehad dat zij ons heel duidelijk zeiden waar men werk van wilde maken. Ik denk dat dat ook komt omdat 
PROGES een totaal nieuwe organisatie was en dan ook een nieuw project dat opgestart werd, Men heeft waarschijnlijk maar in 
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de loop van die twee jaar ook die vereniging beter uitgewerkt. Maar het was in hel begin zeer vaag"(D01). Eén schoolhoofd 
(E01) meende dat het feit dat PROGES zelf nog zijn weg in het project moest zoeken voortvloeide uit 
het feit dat de mensen van PROGES geen echte schoolbegeleiders waren: "Weet je, het probleem van 
PROGES was dat zij te weinig zicht hadden op onderwijssituaties. Dat waren mensen uit de medische sfeer, die geen 
vernieuwingsprojecten konden begeleiden, want daar hadden die misschien wel theoretisch wat over gehoord maar dat waren 
geen echte schoolbegeleiders. Dat bleek uit hun zoeken. Het eerste jaar is voor hen een zoeken geweest," Uit deze 
opmerkingen blijkt dat de niet-directieve strategie bij sommige deelnemers overkwam als een vorm 
van onzekerheid van de kant van de begeleiders. 
3.3.1.2. De vaagheid van de opzet van het project: secundair onderwijs 
In het secundair onderwijs beschreven vier van de zes coordinatoren (K, I, J en L) hoe zij gedurende 
het eerste werkjaar geruime tijd in onzekerheid verkeerden over "wat PROGES nu juist van de school 
verwachtte" en "wat de bedoeling was van het hele project". Deze vaagheid klaarde voor de meeste 
pilootscholen gaandeweg op, o.m, door het bijwonen van de coërdinatorenvergaderingen. Drie van de 
zes schoolhoofden (I, L en I) bevestigden het verhaal van hun coordinatoren; het hoofd van school K 
ontkende noch bevestigde. 
De oorzaken van de vaagheid over de opzet van het project stemden grotendeels overeen met deze die 
de respondenten van het basisonderwijs aanwezen. Uit paragraaf 3.1.2. bleek reeds dat ook in het 
secundair onderwijs de helft van de coërdinatoren en twee schoolhoofden meenden dat de introductie 
van PROGES duidelijkheid miste. Drie respondenten (I01, LO1 en K02) wijtten de vaagheid over de 
opzet aan het feit dat het project voor de begeleiders van PROGES in feite even nieuw was als voor 
de pilootscholen: "PROGES gaf de indruk nog geen idee te hebben waar het naartoe wou" (K02) en "Ik had de indruk, en 
ik heb die indruk nog altijd, ik ga daar niet van af dat die mensen zelf niet 100% weten wat zij met dat project willen, dat zij er 
geen duidelijke lijn in zien." Ook in het secundair onderwijs heeft de non-directieve strategie voor gevolg 
dat men twijfelt aan de bedoelingen van de begeleiders. 
3.3.1.3. De vaagheid van het concept achter het project: basisonderwijs 
De pilootscholen hadden het moeilijk om meteen de draagwijdte van het concept achter het project te 
vatten en dit in een concrete uitwerking van het project te vertalen. 
Binnen het Gezonde-Scholenproject werd Gezondheid heel ruim gezien. De meeste schoolhoofden en 
coordinatoren meenden dit van bij de aanvang van het project begrepen te hebben. Een enkeling ver-
klaarde echter: "Het is heel anders geworden dan .., In het begin hadden we het veel meer gezien in die enge themaatjes 
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rond gezondheid Wij zijn dat dan veel ruimer gaan zien, Wij hadden ook gedacht dat het veel vrijblijvender zou zijn. Werken 
rond Gezond Ontbijt is vrijblijvender dan werken rond relaties. Dat laatste vraagt meer engagement en raakt voor een stuk 
privé-ideeën" (D01). 
De respondenten van de andere pilootscholen erkenden wel dat ook voor hen het begrip gezondheid 
doorheen de twee werkjaren was geëvolueerd. Volgens drie van de zeven coordinatoren (D02, A02 en 
B02) was het een grote opdracht de overige leden van het leerkrachtenteam te sensibiliseren voor de 
ruime interpretatie van het begrip Gezondheid: "In verband met de Gezonde School is het denk ik belangrijk dat we 
niet enkel blijven steken bij die Gezonde Voeding, maar dat we het echt heel ruim zijn gaan zien, Dat zit er nu toch eindelijk in 
bij de leerkrachten, maar dat heeft lang geduurd. "Maar dat is dus iets dat moet groeien vind ik: niet iedereen snapt dat 
onmiddellijk" (D02). Eén coordinator benutte de pedagogische studiedag die in het teken van de uitwerking 
van het Gezonde-Scholenproject was ingericht om grondig met haar collega's te verkennen hoe ruim 
het begrip gezondheid binnen het project geïnterpreteerd kon worden (cfr. 2.4.1.1.) 
Vier van de zes coordinatoren (D02, CO2, A02 en E02) wezen op een ander probleem in verband met 
het concept achter het project: 7h vond dat nogal theoretisch, dat werken op die drie niveaus en zo. Dat werd dan 
benadrukt, maar daar werd niet veel op ingegaan, vond ik. Dat werd ieder keer gezegd, maar zo echt van wat bedoelen ze daar 
concreet bij, daar had ik soms moeite mee." En: .5,k heb dat onmiddellijk gesnapt, maar ik vond het moeilijk om dat concreet 
vorm te geven" (D02). Het feit dat PROGES geopteerd had voor een non-directieve begeleiding, waarbij 
de pilootscholen zelf het project binnen de school moesten vorm geven opdat de uiteindelijke uitwer-
king aan hun eigen structuur en cultuur zou aangepast zijn, maakte het er voor de pilootscholen niet 
gemakkelijker op. Bovendien gold volgens sommige respondenten in dit verband de opmerking dat 
PROGES de pilootscholen wellicht niet had kunnen aanduiden hoe zij het project in de praktijk 
dienden te vertalen omdat zij zelf nog vrij onervaren waren in de materie. 
Het gros van de pilootscholen besteedde tijdens het eerste werkjaar dan ook veel tijd aan het aftasten 
hoe zij de uitwerking van het project gestalte konden geven. Twee pilootscholen beweerden zelfs dat 
zij pas na het eerste werkjaar voor zichzelf hadden kunnen uitmaken hoe het project vorm moest 
krijgen: " —aar Ai het einde van het eerste werkjaar toe hadden we een idee van wat het moest worden, toen hadden we gevonden 
hoe we dat concreet moesten vorm geven. En dan hebben we dat het tweede jaar gewoon uitgewerkt" (E0I). De school-
hoofden en coordinatoren duidden twee belangrijke hulpbronnen aan bij het aftasten van de draag-
wijdte van het project en het vertalen van het theoretisch concept naar de praktijk: enerzijds de 
uitwisseling van verhalen en ervaringen tussen de pilootscholen onderling bij gelegenheid van een 
coërdinatorenvergadering of via de Nieuwsbrief, en anderzijds het opzoeken en doornemen van 
documentatie en materiaal over het Gezonde-Scholenproject en over Gezondheid in het algemeen. 
3.3.1.4. De vaagheid van hel concept achter het project: secundair onderwijs 
De ruime invulling van het begrip gezondheid was ook voor de pilootscholen van het secundair 
onderwijs een nieuw gegeven. Sommige schoolhoofden en coordinatoren vonden zich vrij snel terug in 
de ruime definitie van gezondheid, anderen moesten er langzaam ingroeien. De codrdinator van school 
I beklemtoonde dat het vooral moeilijk was om de overige leerkachten te introduceren in dit ruime 
begrip van gezondheid: "De meeste collega's zien die Gezonde School veel te beperkt, veel te nauw, als ja ... méér aan 
lichamelijkheid gebonden." 
Maar ook bij de welingelichte schoolhoofden en coordinatoren stelden er zich vragen, zoals deze naar 
de grenzen van dat ruime begrip gezondheid (Jol). 
De codrdinator van school L zei dat het ook enige tijd vergde om te vatten dat gezondheidsvoorlich- 
ting en -opvoeding - volgens het Gezonde-Scholenconcept - zich op drie niveaus voltrok: "Ik zag dat in 
het begin alleen maar als iets voor in de klas. Ik dacht dat het bijvoorbeeld in de les zedenleer kon of in .... Nu weet ik dat het 
niet alleen maar in de klas is ... Het is heel veel verruimd voor mij: dat heeft ook te maken met hoe leerlingen zich voelen, hoe 
leerkrachten zich voelen, dat heeft met het geheel te maken ..." 
Het in de praktijk uitwerken van het concept achter het Gezonde-Scholenproject was ook in het 
secundair onderwijs niet zo vanzelfsprekend, ofschoon slechts twee van de zes coordinatoren dit ter 
sprake brachten, waar dit er in het basisonderwijs vier waren. Zo verhaalde de codrdinator van school 
K dat zijn school tijdens het jaar 1992-1993 hoofdzakelijk op zoek was hoe zij het project in de 
praktijk kon uitwerken. 
3.3.1.5. Implicaties van de zoektocht van de pilootscholen en evaluatie door de respondenten; 
basisonderwijs 
In paragraaf 3.3.1.1. werd gesteld dat het voor de pilootscholen het eerste werkjaar niet zo duidelijk 
was wat nu juist de opzet van het project was, wat er van hen verwacht werd en wat zij van PROGES 
konden verwachten. In vijf van de zes pilootscholen bestond er dan ook volgens het schoolhoofd en/of 
de codrdinator een misverstand over het doel van het project en/of de rol van de school in het project 
en de samenwerking met PROGES. Dit misverstand omtrent de opzet van het project kon zich even 
goed voordoen op het niveau van de leerkrachten die niet rechtstreeks geïnformeerd werden door 
PROGES als op het niveau van het schoolhoofd en de coördinator. 
Zo vertelden het schoolhoofd van school D en de coördinatoren van de scholen C en E dat deze 
scholen oorspronkelijk dachten dat het de bedoeling was dat zij als pilootschool samen met PROGES 
de Rode Mappen zouden herwerken: 
"Wij zijn eigenlijk gestart met valse verwachtingen. Men kende de Rode Mappen en men heeft lang gedacht dat men die ging 
herwerken. Men had fiches om de lesjes die uit de Rode Mappen gegeven werden te evalueren. Men had dus die indruk. Later is 
dan gebleken dat dat niet gebeurde, Men had dat voor een stuk nochtans graag gedaan" (D01). Twee schoolhoofden (B 
en D) vonden post factum dat het zinvoller zou geweest zijn indien dit daadwerkelijk de opzet van het 
project was geweest: 
"Het up to date maken van die Rode Mappen is een stuk bagage en lesmateriaal dat je voor vijf zes jaren kan gaan gebruiken, 
dus dat is een praktisch resultaat, Ik denk, als men in de toekomst aan het project blijft verder werken, dan moet men er voor 
zorgen dat leerkrachten ook een stuk praktisch resultaat zien, waar zij zelf ook een stuk beter van warden. Zij maken een aantal 
zaken, andere pilootscholen maken misschien andere dingen, en als men dat samenbrengt heeft men eigenlijk een fantastisch 
werk afgeleverd. Ik denk dus dat er ook een stuk resultaat op papier moet komen, een stuk lesmateriaal moet komen, want als 
het praktisch nut wegvalt, dan denk ik dat leerkrachten dat niet volhouden. Zij zien wel het hogere, en het werken aan attitudes 
enzovoorts vinden zij wel belangrijk, maar zij zitten uiteindelijk ook met een enorme tijdsdruk en prestatiedruk op hun schouders 
en als dat niet voor een stukje verlicht wordt, dan haken zij af. Dat uitte men als negatief punt naar de begeleiding PROGES 
toe" (D01). Bij dit citaat moet opgemerkt worden dat PROGES inderdaad voorzien had om de 
activiteiten en ervaringen van de pilootscholen te verzamelen in een draaiboek. Maar wellicht waren de 
pilootscholen of de leerkrachten binnen de pilootscholen te weinig op de hoogte van dit perspectief of 
vonden zij een draaiboek nog niet "gebruiksvriendelijk" genoeg. Een derde mogelijkheid is dat de 
pilootscholen niet echt opgezet waren met dat vooruitzicht, omdat zij daar zelf tijdens die twee jaar 
participatie aan het Gezonde-Scholenproject niet veel baat bij hadden. 
Er bestond een tweede misvatting over het samenwerkingsverband met PROCES. Zo verhaalde een 
codrdinator (D02): 
'7k denk dat er bij heel wat leerkrachten het misverstand heerste: wij werken mee aan een pilootproject, nu gaan wij een keer 
nieuwe dingen krijgen en we gaan ze hier uittesten. Maar eigenlijk is het andersom geweest: wij hebben nieuwe dingen proberen 
te zoeken om door te geven. Een pilootschool is oorspronkelijk toch altijd een school geweest die ... Ik moet eerlijk zijn: ik dacht 
eigenlijk ook dat het zo ging zijn, maar uiteindelijk bleek het andersom te zijn." Zowel in school D, C, A als B zou 
deze misvatting geleefd hebben, hoofdzakelijk bij de leerkrachten maar soms ook bij de codrdinator en 
het schoolhoofd. In de volgende paragraaf wordt besproken hoe de pilootscholen dit ervaarden en 
evalueerden. 
Een tweede implicatie vloeide voort uit het feit dat de pilootscholen over geen gemeenschappelijke en 
afgebakende definitie van Gezondheid bleken te beschikken. De pilootscholen konden naar eigen wel-
denken invullen hoe allesomvattend het begrip Gezondheid wel was. Maar dit ontlokte uiteindelijk bij 
de pilootscholen de volgende reacties: 
"Ja, het begrip Gezondheid, dat kan je gaan uitbreiden tot in het oneindige. Dat is lichamelijke gezondheid, je kan dat 
uitbreiden naar voeding en geestelijke gezondheid, je kan er het verkeer bil betrekken en de onderlinge verstandhouding tussen 
de kinderen!" (BOO 
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Ook naar de leerkrachten toe valt dan moeilijk af te bakenen wat gezondheid is en wat in het 
Gezonde-Scholenproject kadert: "Ik weet wel, toen wij die tekst kregen als leerkracht, toen was de reactie: als je dit 
leest, dan is alles wel Gezonde School, en dan zijn we toch eigenlijk een Gezonde School! (D02) Deze tendens verklaart 
de vaststelling dat de pilootscholen geneigd waren om, wanneer hen gevraagd werd wat zij in het 
kader van het Gezonde-Scholenproject realiseerden, allerlei activiteiten op te sommen die eigenlijk los 
van het Gezonde-Scholenproject werden georganiseerd. Dit ondermijnde ook de effectiviteit van het 
project, aangezien het concept zo breed werd ingevuld dat iedere school tot op zekere hoogte toch al 
een Gezonde School was of activiteiten op dit vlak ondernam: 
"Er zijn veel dingen die met Gezonde School te maken hebben die eigenlijk heel automatisch gebeuren. Als wij dan eens een 
overzicht maken van wat er dit jaar allemaal is gebeurd, dan zeggen collega's: dat en dat, het lijkt normaal dat dat gebeurt, 
maar eigenlijk past dat heel goed in Gezonde School" (D02). En: "Mijn begrip van gezondheid en gezonde school is inderdaad 
geëvolueerd. Je gaat er allerlei dingen bijhalen waarvan je denkt: dat hoort daar eigenlijk ook bij" (F02). 
Vervolgens somden de respondenten nog enkele implicaties op van het feit dat de pilootscholen bij de 
aanvang van het project geruime tijd, soms wel tot het eind van het eerste werkjaar, op zoek waren 
naar de opzet van het project en de inhoud van het concept achter het project. 
Aangezien de coordinator fungeerde als interne begeleider- van het project en een brug vormde tussen 
PROGES en de school, lag er bij het opstarten van het project in de school een belangrijke verant-
woordelijkheid op zijn schouders. Maar doordat de coordinatoren zelf niet klaar zagen in het wat en 
hoe van het project voelden sommigen zich onzeker (F02, CO2 en Hl). Omwille van deze onze-
kerheid en de vaagheid van het project hadden de coordinatoren het dan weer moeilijk om hun 
collega's te motiveren om aan de uitwerking van het project mee te werken (CO2). Deze implicaties 
belemmerden de coördinatoren in het vervullen van hun functies. 
Het schoolhoofd van school E beschreef de contradictorische situatie waarbij de pilootscholen het 
eerste werkjaar enerzijds wilden presteren en op de co&dinatorenvergaderingen met concrete resultaten 
over de brug komen, maar anderzijds geremd werden doordat zij op zoektocht waren, wat hen de 
indruk liet dat zij faalden: "Misschien is het ook heel belangrijk voor het project dat men gewoon eens zegt: het eerste 
jaar is een jaar van zoeken en aftasten en nog niet direct van beginnen om iets te gaan doen. Dat moet er natuurlijk wel zijn! 
Maar we zaten soms als we naar een coOrdinatorenvergadering gingen zo met het gevoel: wat hebben we nu ondertussen al 
gedaan, wat is er al gebeurd? Terwijl dat eigenlijk niet nodig was! Want je kan toch maar tot iets goeds komen als je daar 
inderdaad eerst wat rond nagedacht hebt en wat informatie rond hebt opgestoken. Het terrein verkennen, dat vraagt gewoon wat 
tijd! En nu is G. V0. ook niet het enige wat in de belangstelling koint"(E01). Ook de coördinator van school A en 
deze van school F evalueerden uiteindelijk dat eerste werkjaar niet als een verloren jaar. 
3.3.1.6. Implicaties van de zoektocht van de pilootscholen en evaluatie door de respondenten: 
secundair onderwijs 
Ook in het secundair onderwijs ontstonden er misvattingen als gevolg van de vaagheid van de opzet 
van het project. 
"R: Ik denk dat onze verwachtingen anders waren dan wat PROGES had bedoeld. Later, pas na het eerste jaar, tijdens de 
werking van het tweede jaar werd dat duidelijk. Wij hadden gedacht dat wij materiaal, begeleiding en logistieke steun zouden 
krijgen van PROGES en daarmee werken - zo een soort eerste linie om met iets nieuws te werken - en dat zou dan op geregelde 
tijdstippen geëvalueerd worden en na die twee jaar zou dat geimplementeerd warden in andere scholen in Vlaanderen. 
1: Hoe kwam U aan deze verwachtingen ? 
R: Naar aanleiding van wat wij vernamen van PROGES op de studiedag en tijdens dat eerste gesprek, Wij hadden heel ander 
dingen verwacht, maar dat hadden wij niet moeten verwachten, wij hadden een vals beeld" (J02) 
In vier van de zes pilootscholen (K, G, 1 en J) leefden bij de coordinator en/of de directie en de 
leerkrachten dergelijke te hoge of valse verwachtingen. Wanneer de pilootscholen in de loop van het 
project ontnuchterd werden, kon dat blijvende gevolgen opleveren. In school K voelde het personeel 
zich gebruikt en leidde de ontnuchtering tot de beslissing om, bij de aanvang van het tweede werkjaar, 
uit het pilootproject te stappen. De coordinator van school I getuigde dat de teleurstelling "bleef 
nawerken bij de collega's en dat dit hun motivatie bepaalde". 
De ruime interpretatie van het begrip gezondheid en het gebrek aan een gemeenschappelijke, goed 
afgebakende definitie vormde in het secundair onderwijs - net als in het basisonderwijs - de aanleiding 
om alles en nog wat onder het Gezonde-Scholenproject te laten ressorteren: afvalproblemen, milieu, 
het ophalen van oud papier met de leerlingen e.d.. Het hoofd van school J uitte hier haar verwondering 
over: "In het actieplan van de coordinator stonden verschillende dingen waarvan ik verwonderd was dat zij dat zag als 
Gezonde School", 
Er waren ook enkele implicaties die enkel door de respondenten van het secundair onderwijs werden 
opgesomd. Omwille van de vaagheid van de opzet van het project en het concept achter het project be-
sliste school K enerzijds om het project niet bij de overige leerkrachten, de ouders en de andere 
instanties te introduceren (cfr. 1.5.2,), anderzijds om eerder terughoudend aan de uitwerking van het 
project te beginnen. Zij verkoos "de kat uit de boom te kijken". 
School I begon integendeel met veel enthoesiasme aan het project, maar de moeilijke zoektocht leidde 
er toe dat de aandacht en het enthoesiasme verslapten: "Men is hier op school nogal met veel bezig. Dat maakt dan 
ook wel als je dan niet echt vlot aan iets uitgeraakt, dat je dal zelf onwillekeurig terugschroeft en dat je dan de aandacht aan 
andere dingen begint te besteden. "(101) 
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De vaagheid qua opzet en concept bemoeilijkte de uitvoering van de taak van de coordinatoren. Zij 
konden de leerkrachten moeilijk informeren over het project omdat zij daar zelf (nog) niet klaar in 
zagen. En als zij dan inzagen hoe breed het begrip Gezondheid wel moest opgevat worden, dan was 
het nog moeilijk om dat aan de collega's diets te maken - zo vertelde de coordinator van school I die 
als derde coordinator werd aangeduid nadat haar voorgangers hadden afgehaakt: "Ja, als ik moest voortgaan 
op hetgeen mijn voorgangers kwamen vertellen, dan zag ik dat eerder als een projectje rond roken, een projectje rond Gezonde 
Voeding. En toen ik de eerste keer naar die coeirdinatorenvergadering ging, werd ik eventjes wakker geschud van: Ja, dat is het 
eigenlijk niet; het is eigenlijk veel meer dan dat. En dan ben ik dat aan iedereen beginnen te vertellen van: Ja, maar dat 
Gezonde-Scholenproject is méér dan waar wij mee bezig zijn. Dat was heel moeilijk om dat over te brengen, want dat is 
allemaal maar heel vaag." Verder kostte het de coördinatoren heelwat zoekwerk om hun eigen weg te 
vinden in de uitwerking van het Gezonde-Scholenproject. Dat zoekwerk nam heelwat tijd in beslag; 
sommige coordinatoren ervaarden het als verloren tijd, anderen zagen het eerder als een leerproces dat 
eigen was aan een pilootproject. 
33.2. Het eenrichtingsverkeer 
In paragraaf 3.3.1.2. bleek dat de pilootscholen het moeilijk hadden om het theoretisch concept achter 
het Gezonde-Scholenproject te vertalen naar een concrete, praktische uitwerking. Zij konden hierbij op 
weinig begeleidende hulp van PROGES rekenen, wat hun zoektocht niet vergemakkelijkte. In 
paragraaf 3.3.1.3 kwam dan weer aan bod dat meerdere pilootscholen gedacht hadden dat zij veel 
concrete, uitgewerkte dingen van PROGES zouden doorgespeeld krijgen om ze binnen de school uit te 
testen, maar dit bleek een misvatting te zijn. 
De verklaring voor deze situaties schuilt in de vrijblijvende begeleiding waarvoor PROGES opteerde 
want, zoals in paragraaf 3.2., punt 4 & 5 reeds duidelijk bleek, opteerde PROGES voor een begelei-
ding waarbij de klemtoon werd gelegd op de pilootscholen en hun eigenheid. PROGES gaf de 
pilootscholen m.a.w. de vrije hand in de uitwerking van het project: zij waren vrij te werken rond een 
thema naar keus en ook de vorm waarin de uitwerking werd gegoten, kozen zij vrij. Hiermee beoogde 
PROGES enerzijds dat de pilootscholen kwamen tot een uitwerking van het project die zeer goed paste 
binnen de eigen schoolcultuur en schoolstructuur; zo zou het project de aanleiding vormen tot een 
planmatige sociale verandering i.p.v. een gebeuren van voorbijgaande aard. Anderzijds wenste 
PROGES zelf als observator een ruime waaier aan uitwerkingsmogelijkheden te vergaren die hun 
neerslag konden vinden in een draaiboek dat nieuwe pilootscholen moest inspireren en helpen bij het 
opstarten van het Gezonde-Scholenproject binnen hun school. In deze non-directieve begeleidingsvorm 
kregen de pilootscholen veel autonomie toegekend met de bijhorende voor- en nadelen en was de 
inmenging van PROGES beperkt. 
3.3.2.1. Het basisonderwijs 
Vijf van de zes pilootscholen (D, C, A, E en B) van het basisonderwijs ervaarden echter een 
onevenwicht in dit samenwerkingsverband en meenden dat het project eigenlijk een eenrichtingsverkeer 
was van de pilootscholen naar PROGES toe. Het schoolhoofd en de coordinator van de pilootschool F 
lieten zich hierover noch positief noch negatief uit. Vooral de leerkrachten zouden het moeilijk gehad 
hebben met het feit dat PROGES van zijn kant zo weinig doorspeelde naar de pilootscholen toe. Zij 
hadden meer begeleiding van PROGES verwacht, waar PROGES juist veel initiatief aan de leerkrach-
ten zelf overliet: "Men laat te veel initiatief aan de leerkrachten. Van één kant is dat goed, dan kunnen zij hun zin doen, 
maar anderzijds is dat een te grote inspanning" (B01). Deze onvrede bij de leerkrachten over de grote autonomie 
van de pilootscholen maakte er de taak van de coordinator als brug tussen PROGES en de school en 
als interne begeleider niet gemakkelijker op (cfr. 2.1.4.1.): 
"Het is zo dat de collega's op een bepaald moment in het tweede jaar nogal wat kritiek geuit hebben naar PROGES toe. Men 
heeft op een bepaald moment - omdat men ook merkte dat er heel weinig doorgespeeld werd - de samenwerking met PROGES 
in vraag gesteld. Men vond dat het vooral een eenrichtingsverkeer was, dus dat we hier fiches moesten opmaken van wat er 
gebeurde, maar dat men daar eigenlijk geen resultaat van zag, dat men eigenlijk niet goed wist wat er met hetgene dat men 
deed gebeurde" (Dol). 
"Ik weet nog heel goed dat ik op een vergadering eens gevraagd heb: maar wat doen jullie nu eigenlijk met uw tijd? Want wij 
moesten altijd maar zeggen wat wij deden, maar ik dacht: wat doen jullie nu eigenlijk voor ons? Eigenlijk doen zj weinig voor 
ons" (C01). 
"Het kwam altijd van ons, wij dienden altijd maar suggesties te geven, veel te spreken rond gezondheid: wat doen we nu weer, 
en wat gaan we volgend jaar doen? Maar eigenlijk hebben wij- 
 heel weinig suggesties gekregen" (B02). 
Wat hadden de pilootscholen dan meer gewenst? Drie van de zes pilootscholen zeiden dat zij gewenst 
hadden dat PROGES met meer tips en ideeën over de brug was gekomen voor wat de uitwerking van 
het project betrof (het thema, de werkvorm e.d.): 
"De samenwerking met PROGES zouden wij zo zien dal zij ons ook eens tips geven en nieuwe ideeën. Want er zijn misschien 
nog ideeën die wij ook goed zouden vinden, maar waar wij zelf niet op komen. Dus, de begeleidng naar nieuwe ideeën, dat 
misten we" (D02). Vier van de zes pilootscholen (D, F, A en B) zeiden dat zij meer materiaal en 
documentatie van PROGES gewenst hadden. Ook hier kon er zich een discrepantie voordoen tussen de 
visie van de coërdinator/het schoolhoofd en de leerkrachten. Zo vond de coordinator van school A het 
voor zichzelf niet nodig dat PROGES meer materiaal en documentatie zou leveren, maar erkende hij 
dat deze wens wel leefde bij de leerkrachten in de school. Aangaande het materiaal en de documentatie 
die PROGES dan wel doorspeelde waren de scholen niet altijd tevreden met de wijze waarop dit 
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gebeurde of met de aard van het materiaal. Hierop komen we later terug in de paragraaf 4 over het 
materiaal. 
De respondenten hadden dus meer hulp verwacht van PROGES bij de praktische en concrete 
uitwerking van het project. Weliswaar ervaarden zij tussen het eerste en het tweede werkjaar terzake 
een positieve evolutie. 
Niettegenstaande het feit dat de vrijblijvende en non-directieve begeleidng door PROGES de 
verantwoordelijkheid voor de uitwerking van het project hoofdzakelijk situeerde bij de scholen - wat in 
de praktijk vaak betekende bij de coordinatoren - en deze het daardoor niet onder de markt hadden, 
lieten enkele respondenten zich toch positief uit over deze vorm van begeleiding. 
Drie coordinatoren (B03, A02 en CO2) evalueerden de werkwijze van PROGES als waardevol omwille 
van de volgende reden: "Wanneer men kiest voor een andere soort implementatie, waarbij de scholen van A tot Z een kaft 
moeten volgen en daarna moeten evalueren hoe het was, dan is dat voor de pilootscholen minder actief, slaafser en gemakke-
lijker. Maar men gaat dan eigenlijk nooit veel meer weten dan het aanvankelijk idee dat men had om dat op te stellen. Ik denk 
dat nu de mogelijkheid bestaat dat de mensen die dat project gestart hebben een waaier van mogelijkheden krijgen, als de 
pilootscholen tenminste actief zijn geweest, van dingen waar ze zelf nog niet aan gedacht hadden" (A02). Het feit dat de 
pilootscholen genoodzaakt waren om elk een eigen manier te vinden om het project uit te werken was 
dus verrijkend, zowel voor de huidige pilootscholen omdat zij onderling konden gaan vergelijken en 
elkaar inspireren, als voor de toekomst van het project. Het op te stellen draaiboek kan de piloot-
scholen een hele waaier van mogelijke implementatievormen voorleggen. 
Twee respondenten zeiden de vrijblijvende begeleiding vanuit PROGES persoonlijk als iets positiefs 
ervaren te hebben. Zo zei het schoolhoofd van school E: "Ik voelde mij ook niet afhankelijk van PROGES. En dat 
wil ook zeggen dat dat in die zin positief was dat ik mij vrij voelde om te doen en te laten wat ik dacht dat er moest gebeuren." 
En: "Ik denk dat het langs de twee kanten van bij de aanvang van het project duidelijk was hoe onze school werkte. En zij 
hebben heel erg gerespecteerd dat de pilootscholen allemaal anders werkten. En wij hebben daar als school dan ook onze 
vrijheid genomen en ook gekregen" (E0.1). Aangezien school E een vroegere V.L.O.-school was, bezat zij reeds 
een traditie en cultuur van projectwerking. School E was als het ware getraind in het zelfstandig 
uitwerken van (piloot)projecten. Bovendien is het bovenstaande citaat afkomstig van het school-
hoofd/cardinator van de school, die enerzijds zelf over voldoende faciliteiten en enthoesiasme be-
schikte om de nodige tijd uit te trekken om te zoeken naar de juiste implementatievorm voor het 
project in de school en anderzijds voor de leerkrachten ook overlegmomenten voorzag voor de 
uitwerking van het project. Deze factoren vergemakkelijkten een autonome uitwerking van het project 
voor de pilootschool, maar waren niet aanwezig in alle pilootscholen. Ook de coordinator van school 
A evalueerde de vrijblijvende begeleiding van PROGES als iets positiefs, ofschoon zij zelf een 
verband legde met het feit dat zij als logopediste in de school over voldoende vrije uren beschikte om 
zich met de uitwerking van het project bezig te houden. Ook het feit dat zij vanuit haar avondstudie 
Gezondheidswetenschappen meer thuis was in het concept gezondheid en G.V.O. was hierin wellicht 
niet onbelangrijk. Deze respondent meende evenwel dat de vrijblijvende begeleiding door PROGES de 
taak voor collega-coordinatoren die niet over voldoende vrije uren beschikten om het project uit te 
werken haast onoverkomelijk zwaar maakte. 
Niettegenstaande hun positieve evaluatie van de vrijblijvende begeleiding vanuit PROGES vonden de 
coordinatoren van de scholen A en C dat er toch een tweerichtingsverkeer tussen de pilootscholen en 
PROGES mogelijk moest zijn (A). PROGES zou hiertoe aan de pilootscholen o.m. meer voorbeelden 
kunnen geven hoe zij het project zouden kunnen uitwerken. De vrijheid van de pilootscholen zou er 
dan in bestaan dat zij uit het rijke aanbod van mogelijkheden een keus kunnen maken (C). 
3.3.2.2. Het secundair onderwijs 
In het secundair onderwijs typeerden slechts twee pilootscholen (K en 1) het samenwerkingsverband 
met PROGES als een éénrichtingsverkeer. De coordinator van school 1 kreeg om die reden geregeld 
negatieve reacties van zowel de overige leerkrachten als het schoolhoofd: "Het verwijt dat ik nogal een keer 
moest horen was dat er veel van ons naar PROGES toe ging en omgekeerd te weinig terugkwam." 
De scholen G en J spraken niet uitdrukkelijk van een éénrichtingsverkeer, maar zij hadden wel 
verwacht méér steun en hulp van PROGES te krijgen. Net als in het basisonderwijs hadden de vier pas 
genoemde scholen vanwege PROGES enerzijds meer materiële hulp verwacht - "Wel ik denk dat we meer 
verwacht hadden aan materiaal, logistieke steun; vooral materiële steun, bijvoorbeeld lesmateriaal" (J02) 
- anderzijds 
hadden zij ook gehoopt op steun op immaterieel vlak: ideeën, begeleiding en informatie: "ik denk dat de 
anderen ook meer verwacht hadden van: Nu gaan wij ideeën krijgen van: Dat kan een thema worden of dat kan een thema zijn 
of dat kan je realiseren. Ik denk dat we daar allen met open armen naar zitten wachten hebben toen we gestart zijn met dat 
pilootproject" 
De scholen H en L tot slot evalueerden de samenwerking met PROGES meer positief. Zij ervaarden 
niet zozeer een onevenwicht in het samenwerkingverband en hadden ook geen hooggespannen 
verwachtingen over het aanbod van PROGES t.a.v. de pilootscholen: 
"Ik zag dat eerder als een groep waarop je een beroep kon doen en ik heb nooit verwacht dat PROGES telkens zou 
klaargestaan hebben met voorgesneden koek. Dat is niet gebeurd, maar ik vind dat ook niet erg." 
Het verwondert dan ook niet dat de respondenten van de scholen H en L aanhangers bleken te zijn van 
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de vrijblijvende begeleidingsstijl waarvoor PROGES had geopteerd. Het evolueren tot een Gezonde 
School impliceerde immers een mentaliteitsverandering bij de diverse actoren die bij het schoolgebeu-
ren betrokken waren en moest bijgevolg "uit de mensen zelf groeien". Een extern orgaan kon hier 
enkel toe bijdragen door te motiveren of te sensibiliseren: "PROGES moet niet proberen dat zelf te dirigeren. 
Laat daar de mensen maar gerust in zoeken, in kiezen wat hen ligt en laat hen zelf zaken daarmee proberen." (HOI) Het 
hoofd van school L zei in dit verband: "Ik denk dat, had het een project geweest waar men ons had voorgeschreven: 
Het moet zus en zo, dat we er niet ingestapt waren. Omdat ik niet vind dat een externe organisatie een schoolbeleid kan 
bepalen. Het kan hoogstens hulpmiddelen aanreiken, maar ja... Welke kant je met een school uitwilt, dat moet de school zelf 
bepalen. En dan kan een extern orgaan wel hulp leveren, maar zij kunnen niet zeggen: Het moet zo en za," 
Maar ook het schoolhoofd van school G en de coordinator van school J - pilootscholen die nochtans 
meer materiële en immateriële hulp van PROGES verwacht hadden - bleken de voorkeur te geven aan 
een vrijblijvende begeleiding: 
"In mijn situatie hier zou dat niet gegaan zijn, denk ik, als zij louter directief waren opgetreden. Ik zou, denk ik, hun directieven 
niet hebben kunnen opvolgen. Nu hebben wij dingen kunnen voorstellen, ideëen, allerlei realisaties vanuit onze eigenheid, vanuit 
mijn situatie, vanuit de structuren die hier zijn en niet vanuit directieven die wij gekregen hebben. Dan had het wel moeilijker 
geweest voor mij, denk ik. En trouwens, men is hier niet erg happig op directieven van buitenaf" 
Wat dan het schoolhoofd en de coordinator van school K en de coordinatoren van de scholen G en I 
betrof, bleek dat zij zich ook pro een vrijblijvende begeleiding uitspraken, maar er zat een addertje 
onder het gras: "Natuurlijk moet zo'n begeleiding non-directief zijn, maar dal hoeft niet te betekenen dat er geen begeleiding 
is. Een non-directieve begeleiding moet de school de mogelficheid bieden om uit een aantal uitgewerkte mogelijkheden te kiezen 
wat haar het best ligt. Maar men moet scholen altijd tot op zekere hoogte directief begeleiden, anders gebeurt er niets. Wij 
hebben de indruk dat PROGES zich vooral bezig houdt met de vraag: "Wat is er overal gebeurd in de scholen?" Dat willen zij 
bundelen en verspreiden naar andere scholen. Wij vinden dat fout. Men kan wel zoals PROGES te werk gaan als er daarvoor 
van overheidswege mensen worden vrijgesteld. Maar onze leerkrachten waren niet vrijgesteld om dat te doen. Wij hadden dal 
dus van hèn verwacht," 
PROGES diende m.a.w. volgens deze respondenten aan de pilootscholen een vertrekbasis aan te bieden 
waarbij de pilootscholen nog alle kanten opkonden. Eens de pilootschool gekozen had voor een 
bepaalde richting, verwachtte zij dat PROGES klaarstond met steun, adviezen e.d.. 
De pilootscholen van het secundair onderwijs bleken dus positiever te staan tegenover de vrijblijvende 
begeleidingsstijl van PROGES dan de pilootscholen van het basisonderwijs. 
schoolbezoeken en de open telefoonlijn. 
De coërdinatorenvergaderingen werden (minstens) eenmaal per trimester ingericht. Ter gelegenheid 
van die vergaderingen richtten de begeleiders van PROGES lezingen in door een deskundige over een 
thema waarmee de pilootscholen bij de uitwerking van het project te maken hadden - bijv. schoolorga-
nisatie, de werking van een oudervereniging e.d. - of werd het verloop van het project in het algemeen 
en meer specifiek in elk van de pilootscholen besproken, Er waren doorgaans afzonderlijke coërdinato-
renvergaderingen voor het basis- en het secundair onderwijs. De vergaderingen gingen door in één van 
de pilootscholen of op PROGES zelf en namen een hele dag in beslag. De coërdinatorenvergaderingen 
vormden een gelegenheid voor netoverschrijdend overleg. De vergaderingen werden ingericht voor de 
coordinatoren, maar stonden ook open voor de schoolhoofden van de pilootscholen. 
"Elke pilootschool werd - ongeacht de vraag van de school of de coordinator - minstens vijf maal door 
de schoolbegeleider van PROGES bezocht. Bij die gelegenheid werd met de coërdinator en/of de 
directeur de stand van zaken besproken, werden tips en suggesties uitgewisseld, ideeën aangereikt om 
activiteiten uit te werken en bijsturing besproken" (bron: Documenten Algemene Vergadering 24.02.1-
994). 
Bij de aanvang van het project hadden de begeleiders de pilootscholen gewezen op het bestaan van een 
open telefoonlijn waarvan zij steeds gebruik konden maken indien zij problemen kenden of informatie 
nodig hadden. In het werkingsverslag van het werkjaar 1993 onder de rubriek bijsturing vindt men 
echter: "De contactname met en tussen de coordinatoren verloopt vaak eenzijdig op initiatief van 
PROGES" (Documenten Algemene Vergadering 24.02.1994). 
Verder bestond de mogelijkheid dat PROGES op verzoek van de pilootscholen een bijdrage leverde 
aan pedagogische studiedagen, info-avonden e.d. (cfr. 3.2., punt 4 & 5). De volgende paragrafen 
beschrijven hoe de pilootscholen van het basis- en het secundair onderwijs deze contactmomenten 
evalueerden. De twee laatste paragrafen geven weer welke bemerkingen de pilootscholen maakten over 
de contacten met PROGES in het algemeen. 
3.3.3.1. Evaluatie van de co6rdinatorenvergaderingen door de respondenten van het basisonderwijs 
3.3.3. De contacten tussen PROGES en de pilootscholen In twee van de zes pilootscholen (D en C) vergezelde het schoolhoofd de coordinator meerdere keren 
naar de coërdinatorenvergaderingen. Voor school E werden de vergaderingen oorspronkelijk bijge-
woond door het schoolhoofd dat in de praktijk binnen de school ook de taak van coordinator waarnam, PROGES had voornamelijk contacten met de pilootscholen n.a.v. de coërdinatorenvergaderingen, de 
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maar het schoolhoofd bleef na een tijdje afwezig op de vergaderingen. Voor de scholen A, B en F 
woonden de coordinatoren de vergaderingen bij; zij brachten eventueel achteraf verslag uit bij het 
schoolhoofd. 
Twee van de zes pilootscholen lieten zich uitsluitend positief uit over de coërdinatorenvergaderingen 
(F en C). De coordinatoren van de scholen A en D evalueerden de bijeenkomsten eveneens positief, 
maar maakten wel enkele kritische kanttekeningen. In tegenstelling tot zijn coordinator had het 
schoolhoofd van school D, die geregeld zijn coordinator op de coardinatorenvergaderingen vergezelde, 
overwegend negatieve bemerkingen bij het project. Voor de scholen B en E woog de balans naar de 
negatieve kant door: deze pilootscholen meenden dat de baten die het bijwonen van de coardinato-
renvergaderingen opleverden niet opwogen tegen de inspanningen die zij aan de scholen kostten. 
Het sterkste punt van de coardinatorenvergaderingen bestond er in dat zij een gelegenheid vormden 
waarbij de pilootscholen met elkaar in contact traden, zo meenden zeven van de dertien respondenten 
(D01, D02, F02, C01, CO2, A01 en A02). Deze contacten waren immers verrijkend en inspirerend 
doordat de pilootscholen ideeën, ervaringen en werkwijzen met elkaar konden uitwisselen en verge-
lijken. Twee coordinatoren (C en A) vertelden hoe de pilootscholen er gaandeweg ook toe kwamen om 
materiaal uit te wisselen. De uitwisseling van materiaal, ervaringen, ideeën en werkwijzen verlichtte 
voor een deel de zoektocht van de pilootscholen, zo vertelde de coordinator van school C. Deze 
uitwisseling was bovendien volgens drie respondenten (D02,A01 en CO2) niet alleen verrijkend en 
inspirerend maar ook nog "louterend en troostend", "bemoedigend en stimulerend", omdat de 
aanwezigen merkten dat zij met meerdere mensen aan het project werkten en dat zij met gelijkaardige 
problemen geconfronteerd werden. De onderlinge contacten schiepen dan ook de gelegenheid om voor 
de problemen oplossingen te ontdekken waar binnen de eigen school tot dan toe nog niet aan gedacht 
was. Opmerkelijk was wel dat één respondent (B03) juist het tegengestelde beweerde: hij vond het 
ontmoedigend te vernemen dat andere pilootscholen met minder problemen te kampen hadden dan zijn 
school. 
Een tweede pluspunt dat door vier coordinatoren (F, C, A en B03) en één schoolhoofd (C) werd 
aangehaald waren de lezingen die door PROGES werden ingericht. De respondenten vonden deze 
lezingen interessant en stimulerend om nieuwe dingen te proberen en om het project nog verder uit te 
werken. 
Twee coordinatoren (F en C) evalueerden de bijeenkomsten ook positief omdat zij de gelegenheid 
boden om andere mensen te leren kennen en eens een kijkje te nemen hoe - los van het project - alles 
reilde en zeilde in de andere scholen, Verder ervaarden de coordinator van school F en het school-
hoofd van school E de sfeer waarin de coardinatorenvergaderingen verliepen als aangenaam: 
"Het was 
één groep en we hebben daar mei elkaar kunnen praten en lachen en we hebben het daar fijn gehad". De coordinator van 
school D en het schoolhoofd van school C merkten op dat naar hun mening de coardinatorenverga-
deringen goed waren voorbereid. 
De negatieve bemerkingen over de coërdinatorenvergaderingen betroffen vooreerst de organisatie van 
deze bijeenkomsten. Zo bekloegen twee schoolhoofden (B en E) zich over het feit dat de pilootscholen 
laattijdig op de hoogte werden gebracht van de dag waarop de volgende vergadering zou plaatsvinden, 
Het schoolhoofd van school B zei hierdoor problemen te krijgen omdat hij niet in staat was zijn 
inrichtende macht tijdig op de hoogte te brengen van de afwezigheid van de coordinator op school. In 
dat kader vond zijn collega van school E dat PROGES bij de aanvang van een schooljaar diende vast 
te leggen op welke data de coardinatorenvergaderingen zouden doorgaan en dit aan de pilootscholen 
diende mee te delen zodat zij deze data konden vrij houden. Hierbij aansluitend stoorden het school-
hoofd en de coordinator van school D er zich aan dat de pilootscholen onvoldoende op voorhand 
werden ingelicht over de agendapunten van de bijeenkomsten. Dit bracht immers met zich mee dat de 
begeleiders op de vergaderingen aan de pilootscholen soms vragen stelden of opdrachten gaven die zij 
liever hadden voorbereid. Tevens had het schoolhoofd van school D het beter gevonden indien van 
elke coardinatorenvergadering een verslag werd opgemaakt en rondgestuurd naar de pilootscholen. Op 
die manier kon immers voorkomen worden dat bepaalde informatie verloren ging voor scholen die niet 
vertegenwoordigd waren op de vergadering of voor aanwezigen die bepaalde dingen in de loop van de 
vergadering vergaten te noteren. 
Verder wezen enkele respondenten op minpunten in de inhoudelijke uitwerking van het project. Zo 
vond een schoolhoofd dat de coardinatorenvergaderingen inhoudelijk niet waren uitgewerkt. Hij 
beweerde o.a. dat de begeleiders van PROGES niet altijd vooraf wisten hoe ze een bepaald thema met 
de pilootscholen zouden bespreken waardoor dit op zich een gespreksonderwerp werd op de coërdina-
torenvergadering. Een collega noemde de inhoudelijke uitwerking dan weer ondermaats en schreef dit 
toe aan het feit dat, volgens hem, de begeleiders van PROGES te weinig ervaring hadden met het 
schoolgebeuren in de praktijk en met vernieuwingen in de scholen. Hij erkende evenwel dat het voor 
PROGES geen eenvoudige opdracht was om een geïntegreerd programma uit te werken voor de 
coardinatorenvergaderingen, omdat de vragen die het van de pilootscholen kreeg zo divers waren dat 
PROGES moeilijk kon vermijden dat geregeld "losse flodders" werden afgeschoten. In ieder geval 
beweerden beide schoolhoofden dat zij meermaals van de coardinatorenvergaderingen terugkeerden 
zonder echt iets nieuws opgestoken te hebben of nuttige informatie of documentatie mee te dragen. 
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De coordinator van school B (B03) en het schoolhoofd van school D wezen er op dat op de bijeen-
komsten vaak hetzelfde gezegd werd. Dit was o.m. het gevolg van het feit dat de pilootscholen prak-
tisch elke bijeenkomst dienden te vertellen wat zij tot dan toe i.v.m. het project gedaan hadden. 
Sommige respondenten vonden dan ook dat de coOrdinatorenvergaderingen te lang gerokken werden 
(D01) en hadden de indruk dat men zijn best moest doen om die dagen vol te krijgen. 
Waar de hoger aangehaalde respondenten de verantwoordelijkheid voor de povere inhoudelijke 
uitwerking van de cniirdinatorenvergaderingen bij PROGES legden, waren er ook drie respondenten 
die de inhoud van de coordinatorenvergaderingen niet verrijkend vonden omdat zij in zekere mate 
teleurgesteld waren in de contacten met de overige pilootscholen. Zo zei de coordinator van school A: 
"Maar ik vond dat de besprekingen onder de verschillende pilootscholen nogal stroef verliepen. Ik had soms de indruk dat de 
mensen - wanneer hen gevraagd werd wat er in de school gebeurde in verband met gezondheid - er vanalles en nog wat 
bijsleurden dat er in feite niets mee te maken had om toch maar iets te kunnen vertellen. Bovendien vond ik het dan ook spijtig 
dat er van in het begin een school afgevallen is. Die school van X heb ik maar één keer op een vergadering gezien, daarna is 
die niet meer gekomen. Dan hebt ge al minder mensen om ideeën uit te wisselen. En ja, ik vond dat het nogal stroef verliep". 
Ook de coordinator van de kleuterafdeling van school B zei dat zij het betreurde dat school E zo snel 
wegbleef op de cokdinatorenvergaderingen omdat de coördinator van die school eveneens een kleuter-
leidster was en de coordinator van school B dus gehoopt had om met haar specifieke ervaringen en 
ideëen uit te wisselen voor de kleuterafdeling. De coordinator van school E verklaarde haar afwezig-
heid als volgt: "De kleuterleidsters van die andere scholen, die hadden het dan over: en wij gaan dat doen rond de appel en 
dat doen rond gezond ontbijt. Dan zegt ge: ja, is gezonde school nu niet meer dan dat? Ik voelde mij niet op de golflengte zitten 
van die andere kleuterleidsters.' ik dacht veel verder want ja, over de appel en gezond eten werkten ze twintig jaar geleden ook 
al! Wij hebben dat met onze kleuterschool helemaal ander uitgewerkt en daarom vond ik dat ik niet echt op de lijn zat van die 
andere kleuterleidsters. Ik vond ,.. ik voelde daar zo niet de mensen in waar dat ik mee op weg kon gaan of mee kon denken. En 
om daar dan zoveel energie te moeten insteken, toen dacht ik van neen!" Bovendien vond deze respondent dat het 
feit dat de pilootscholen bij de aanvang van het project elkaar amper kenden en niet op de hoogte 
waren van elkaars achtergrond maakte dat zij geen openlijke commentaar durfden te geven op wat de 
anderen deden. Misschien had PROGES bij de aanvang van het project meer alert moeten zijn voor 
dergelijke ervaringen van de pilootscholen, zodat zij de scholen tijdig konden opvangen vooraleer zij 
zich terugtrokken. De verschillende visies op de inhoud en de uitwerking van het project vormden 
immers voor vele pilootscholen juist de rijkdom van de coOrdinatorenvergaderingen, zoals hoger werd 
gesteld. 
De hoger beschreven ongunstige ervaringen van de pilootscholen i.v.m. de cardinatorenvergaderingen 
verklaren wellicht gedeeltelijk waarom bepaalde scholen - ofschoon PROGES hun verplaatsingskosten 
vergoedde - de inspanning om zich naar Brussel of een andere lokatie te begeven te groot vonden. 
Sommmige respondenten meenden ook dat de baten van het bijwonen van de coOrdinatorenvergaderin-
. gen niet opwogen tegen de beslommeringen die het klasvrij maken van een leerkracht meebracht voor 
de leerkacht en de leerlingen. 
3.3.3.2. Evaluatie van de coOrdinatorenvergaderingen door de respondenten van het secundair 
onderwijs 
In het secundair onderwijs vergezelde slechts één schoolhoofd (L) geregeld zijn coordinator naar de 
coOrdinatorenvergaderingen. De overige schoolhoofden zeiden dat de tijd daartoe hen ontbrak, dat 
trouwens hun aanwezigheid overbodig was aangezien zij de uitwerking van het project en dus ook het 
onderhouden van de contacten met PROGES aan de coordinator gedelegeerd hadden. 
Vier van de zes coordinatoren (G, L, I en J) lieten zich overwegend positief uit over de coOrdinato-
renvergaderingen. De coordinator van school H erkende dat de bijeenkomsten in bepaalde opzichten 
nuttig konden zijn, maar vond toch dat wanneer de kosten tegenover de baten werden gesteld, de 
balans eerder naar het negatieve overhelde. Zijn collega van school K evalueerde de bijeenkomsten 
zeer negatief; hij besliste dan ook bij de aanvang van het tweede werkjaar de coOrdinatorenvergaderin-
gen niet langer bij te wonen. 
De respondenten van het secundair onderwijs haalden ongeveer dezelfde pluspunten van de cokdinato-
renvergadering aan als hun collega's van het basisonderwijs: 
Vier respondenten (K02, G02, L01, L02) vonden dat de cardinatorenvergaderingen stimulerend en 
ondersteunend werkten omdat zij bij die gelegenheid merkten dat zij niet als enige school aan het 
project werkten en omdat zij vaststelden dat de overige pilootscholen eveneens het hoofd dienden te 
bieden aan diverse problemen die vaak erg gelijkend waren aan de eigen problemen, 
De coordinatoren van de scholen H, G, L en I en het schoolhoofd van school L apprecieerden de 
coOrdinatorenvergaderingen omdat zij voor de pilootscholen een gelegenheid vormden om van 
gedachten te wisselen over de uitwerking van het project en zij op die manier elkaar inspireerden. 
De coordinatoren van de scholen H, I en J vonden de lezingen waarbij externe deskundigen een 
uiteenzetting hielden over bijv. het motiveren van collega's interessant. 
Hun collega's van de scholen G en J vonden het verrijkend dat de coOrdinatorenvergaderingen 
doorgingen in de verschillende pilootscholen, omdat zij zo konden zien hoe alles in de andere scho-
len reilde en zeilde. 
De coordinatoren van de scholen H en L tot slot prezen de cokdinatorenvergaderingen omwille van 
de aangename sfeer die er heerste als gevolg van de aanpak van PROGES. De coördinator van 
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school L zei daarover: "De manier waarop ze de coërdinatorenvergaderingen aanpakten: dynamisch, persoonlijk, 
altijd met een verrassing Daar zat altijd zo een verrassend element, iets speels in. Ook bijvoorbeeld op het einde: een kleine 
attentie. Niet dat dat moet, zo een klein bloemetje, maar ja, dat doet toch plezier. Ja, die frisse aanpak eigenlijk en dat 
attent zijn. Ik denk dat .,. We hebben dan een keer gezegd, dat is omdat dat allemaal vrouwen zijn. Mannen zouden daar 
misschien gewoon... Dat zou óók wel goed zijn, maar met misschien een andere stijl." 
Bij het doorlopen van de minpunten blijkt inderdaad dat mannelijke collega's het soms moeilijk 
hadden met deze aanpak: 
Zo merkte de coordinator van een pilootschool op: "ik heb soms het gevoel dat die mensen ... dat is kritiek hé 
hetgeen ik nu geef maar ik heb soms het gevoel dat die mensen laat ons zeggen ons graag goed te vriend houden, mei goed 
eten, enz.. Soms heb ik het gevoel dat we wat geforceerd bezig zijn. In de zin van: Wat opgestart is moet doorgaan. Wat 
kunnen we dus vinden om te verantwoorden om dit project nog een jaar te verlengen?" 
Het schoolhoofd van school L liet zich dan weer als volgt uit over de aanpak: "Ik denk eigenlijk dat het 
totale team van PROGES te weinig body heeft, te weinig ervaring heeft en het niet hard genoeg kan stellen. Ik vind hun aanpak 
bij wijlen te soft en te braaf. Het zou meer een gestructureerde aanpak van de school moeten zijn. Dat is misschien mijn eigen 
aard hoor, maar mij komt het vaak te braaf over. Je krijgt vaak de indruk dat de coërdinatorenvergaderingen gebruikt worden 
als een soort zeljhulpgroep. Zij komen bij mij dus zeer soft over, omdat ze in mijn ogen ook weinig structuur hebben. Men biedt 
ons dus enorm veel mogelijkheden aan om ze zelf in te vullen. Ik heb daar geen last mee, maar soms vraag ik mij af als we 
terugkeren: "Wat is er nu aan concrete afspraken gemaakt? Is er nu ef ectief iets concreets gebeurd of hebben we alleen maar 
ideeën verzameld en uitgewisseld, maar eigenlijk niet verder gebouwd aan het project?" 
Twee coordinatoren maakten kritische bedenkingen bij de inhoud van de coardinatorenvergaderingen. 
De coordinator van school I vond deze te theoretisch: "Misschien zou men een beetje minder theoretisch te werk 
moeten gaan op de coërdinatorenvergaderingen en meer praktische dingen uitwerken. Bijvoorbeeld één pilootschool die iets 
uitwerkt en dan voor de andere pilootscholen dat laat zien, hoe dat zij gewerkt hebben rond iets speciaals, van hoe dat ze dat 
zouden willen doen, En dan daarover praten in groep", terwijl zijn collega van school K de lezingen niet 
interessant vond omdat afhankelijk van waaraan de pilootscholen op dat moment werkten en de proble-
men die zij kenden, deze lezingen niet altijd aansloten op hun behoefte aan informatie. Hij suggereerde 
dan ook dat men de coardinatorenvergaderingen zou organiseren vanuit bepaalde thema's. Vervolgens 
moesten de scholen gegroepeerd worden volgens de thema's waarrond ze werkten. Voor de verschil-
lende clusters van scholen dienden dan lezingen gehouden te worden en onderlinge overlegmomenten 
voorzien te worden. Verder vond dezelfde coordinator dat de besprekingen - evaluaties van wat de 
verschillende scholen gedaan hadden - niet thuishoorden op de coardinatorenvergaderingen, maar 
tijdens de schoolbezoeken dienden te gebeuren: "Wij hebben niets aan de evaluatie die men maakt van 
een andere school". 
Twee coordinatoren waren niet opgezet met de introductiespelletjes die PROGES tijdens de eerste 
coardinatorenvergadering en soms ook verderop organiseerde. 
De coordinator van school H tot slot somde enerzijds meerdere positieve elementen van de coardinato-
renvergadering op, maar vond anderzijds dat deze niet opwogen tegen de verplaatsingen naar Brussel, 
het feit dat men geen les kon geven wanneer men naar Brussel moest en de verstoringen binnen het 
schoolgebeuren die dat met zich meebracht en het geld dat deze bijeenkomsten kostten aan PROGES. 
3.3.3.3. Evaluatie van de schoolbezoeken door de respondenten van het basisonderwijs 
Drie van de dertien respondenten maakten geen evaluatie van de schoolbezoeken. Het ging hier telkens 
om schoolhoofden (A, C en B) die zeiden geen mening te hebben over de schoolbezoeken of liever 
niet antwoordden omdat zij zelden bij de schoolbezoeken aanwezig waren. De antwoorden van de 
overige respondenten waren nogal verscheiden als het de frequentie betrof waarmee de pilootscholen 
werden bezocht. Twee pilootscholen (D01, D02 en E02) zeiden dat PROGES twee tot drie keer per 
jaar op bezoek kwam; een derde school (F01) bevestigde dat de begeleiders om de twee tot drie 
maanden langs kwamen. 
Drie van de zes pilootscholen (F, C en A) waren eerder tevreden tot enthoesiast over de school-
bezoeken. De betrokken respondenten waardeerden de schoolbezoeken evenwel om uiteenlopende 
redenen. Zo zei de coordinator van school F: "Als er dan een tijd over heen ging en PROGES had niets van ons 
gehoord, dan belden zij wel om te informeren: hoe zit dal met jullie, kan ik eens langskomen, kunnen we nog eens met mekaar 
praten, welke dingen hebt ge voorzien, hoe zijn de vorige activiteiten verlopen? En ik vond dat eigenlijk wel goed, want dan 
dacht ik soms: ja, ik heb niets laten horen, het is toch goed dat zij zelf eens bellen en een afspraak maken," De coordinator 
van school C apprecieerde de schoolbezoeken omdat PROGES dan - wat niet het geval was op de 
coardinatorenvergaderingen - meer de mogelijkheid had om de scholen individueel te benaderen, er 
was een directer contact. De coordinator kon bij die gelegenheid meer specifieke problemen voorleg-
gen die samenhingen met de eigenheid van de school, dingen die in de context van een coardi-
natorenvergadering niet relevant zouden lijken. Terwijl PROGES van zijn kant ook meer praktische en 
doelgerichte suggesties en oplossingen kon aandragen. Ook het schoolhoofd van school E vond de 
schoolbezoeken een goed initiatief: "t. dat was ook goed in die zin dat dat het project mee op peil hield, t.t.z. als die 
mensen kwamen dan was dat voor uzelf zo nog eens een moment om alles nog eens op een rij te zetten: hoever sla ik daar nu 
mee?" De coordinator van school E was het daar echter niet mee eens (cfr.verderop). 
Niettegenstaande de overwegend positieve houding van de respondenten t.o.v. de schoolbezoeken uitten 
zij ook enkele minder gunstige bemerkingen. In school A vond de coordinator dat PROGES niet veel 
langskwam en zei hij dat hij geregeld zelf contact nam met PROGES met het verzoek om eens langs 
A ja 
PILOOTSCHOOL 
D 
F 
C 
SCHOOLHOOFD 
neen 
ja 
neen 
COORDINATOR 
neen 
ja 
neen 
neen 
B02 ja 
B03 neen 
E 
B 
ja 
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te komen. Ook school D, die zich overigens vrij neutraal uitliet over de schoolbezoeken, vond dat 
PROGES niet veel langskwam, Geen van deze drie respondenten zei echter expliciet dat zij verwacht-
ten dat PROGES méér zou langskomen. De coordinator van school F merkte op dat de begeleiders van 
PROGES de schoolbezoeken meer zouden dienen aan te grijpen om contact te hebben met de overige 
leerkrachten (cfr. 3.3.3.4.). Het schoolhoofd en de coordinator van school D traden hem daarin bij. Zij 
betreurden dat de schoolbezoeken niet verder reikten dan een contact met de coordinator en/of het 
schoolhoofd. De bemerking die het schoolhoofd van school E maakte, ging in dezelfde zin. Hij 
betreurde namelijk dat het schoolbezoek zich doorgaans beperkte tot een gesprek en dat PROGES geen 
aanstalten maakte om bijvoorbeeld de activiteiten die georganiseerd werden bij te wonen. Hierbij 
moest hij evenwel toegeven dat de school zelf nooit het initiatief had genomen om PROGES te vragen 
om een Gezonde-Schoolactiviteit te komen bijwonen, 
Waar school D zich noch positief noch negatief uitliet over de schoolbezoeken maar wel bepaalde 
suggesties ten beste gaf, beoordeelden de coordinatoren van twee scholen de bezoeken eerder negatief: 
"Die contacten hier op school vond ik stroef. Die twee keer dat zij hier geweest zijn luisterden en luisterden zij maar naar X, 
naar wat die allemaal te zeggen had, maar die brachten zelf niets aan, vond ik, Zij zeiden niet wat de bedoeling was en toch 
had ik de indruk dat zij eigenlijk wel een idee hadden van wat het moest worden. Die konden U als begeleidster niet motiveren 
voor zo'n project! Tenminste, zij zijn daar toch niet in geslaagd bij mij", zo zei een coordinator. De collega's van 
een andere school twijfelden aan het nut van de schoolbezoeken omwille van de volgende reden: "Zij 
kwamen hier ieder keer vragen: waarmee zijn jullie bezig en wat hebben jullie gedaan op dat vlak? Dus, wat wij op die 
co&dinatorenvergaderingen vertelden hadden moesten wij ook weer tegen die X (=PROGES-begeleidster) gaan vertellen; dat 
was zo hetzelfde als die coeirdintorenvergaderingen, hé!" 
3.3.3.4. Evaluatie van de schoolbezoeken door de respondenten van het secundair onderwijs 
De evaluatie van de schoolbezoeken was voornamelijk een aangelegenheid van de coordinatoren: de 
schoolhoofden maakten immers deze bezoeken van de PROGES-begeleiders aan de school doorgaans 
niet mee. 
De ervaringen van de pilootscholen met de PROGES-begeleiding 	 193 
dat PROGES samen met de coordinator aan tafel ging zitten om iets uit te werken, Dit alles werkte 
volgens enkele coordinatoren stimulerend. 
Kritische bemerkingen waren dat de schoolbezoeken vooral voor PROGES zélf ven
-ijkend waren 
omdat zij dan ter plekke konden aanschouwen hoe de pilootscholen het project uitwerkten. Iemand 
merkte op dat deze bezoeken niet tot hun recht kwamen. Een derde respondent betreurde dat de 
PROGES-begeleiders de bezoeken aanwendde om samen met de coordinator verslagen e.d. op te 
maken, terwijl deze laatste liever een rondleiding had gegeven in de school. 
De pilootscholen van het secundair onderwijs evalueerden de schoolbezoeken blijkbaar minder positief 
dan hun collega's van het basisonderwijs. 
3.3.3.5. Evaluatie van de open telefoonlijn door de respondenten van het basisonderwijs 
Tabel 28 geeft aan welke respondenten al dan niet gebruik maakten van de open telefoonlijn. 
TABEL 28. Gebruik van de open telefoonlijn in het basisonderwijs 
Drie coordinatoren (G, 1 en H) waren globaal gezien niet tevreden met het verloop van de schoolbe-
zoeken. De coordinatoren van de scholen L en J daarentegen waren dit wel. De coordinator van school 
K liet zich hierover niet uit. 
Het voordeel van de schoolbezoeken was dat de begeleiders in een individueel gesprek onmiddellijk 
feed back en ideeën konden geven over wat zij in de school waarnamen. Tijdens de schoolbezoeken 
hadden de begeleiders immers voldoende tijd om dit uitgebreid te doen. Verder gebeurde het wel eens 
De respondenten die wel gebruik maakten van de open telefoonlijn waren verheugd over deze 
mogelijkheid. 
De coordinator van de kleuterafdeling van school B zei vooral in het begin veel gebruik te hebben 
gemaakt van de open telefoonlijn: "In het begin heb ik op die manier veel contact gehad met de mensen van PROGES. 
liet was dan meer de problematiek van de school die ik aan hen eigenlijk kon uitleggen. En ik moet zeggen dat die mensen mij 
goed hebben opgevangen en de situatie hier in de school begrepen. Achteraf ben ik de telefoonlijn minder gaan gebruiken. Zo 
wel eens om te informeren: wat bedoelt ge daar eigenlijk mee? Omdat wij in de kleuterschool niet altijd vertrouwd zijn met alle 
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soorten vraagstellingen en informatie die zij doorgeven. Dan heb ik dat wel nog eens gebruikt ja." 
De zes respondenten die geen gebruik maakten van deze faciliteit hadden daartoe verschillende 
redenen. Het schoolhoofd van school D en de coërdinator van school E waren allebei vergeten dat 
deze mogelijkheid bestond. De coërdinatoren van school D en school B (B03) en het schoolhoofd van 
school C waren wel op de hoogte van het bestaan van de open telefoonlijn, maar hadden niet de 
behoefte om er gebruik van te maken. Ofschoon het schoolhoofd van school C wel erkende dat zo'n 
open telefoonlijn wellicht ondersteunend kon zijn. De coërdinator van school C maakte evenmin 
gebruik van de open telefoonlijn maar dan om praktische redenen: zij beschikte in de school nl. niet 
over de praktische mogelijkheid om naar Brussel te telefoneren. Zij had nochtans graag van deze 
faciliteit gebruik gemaakt. Nu zag zij zich immers genoodzaakt om te wachten tot de volgende 
coërdinatorenvergadering of een schoolbezoek om haar probleem aan de begeleiders van PROGES 
voor te leggen. 
De coërdinator van school A maakte zelf wel regelmatig gebruik van de open telefoonlijn, maar wees 
er op dat de persoonlijkheid van de coërdinator een mogelijke oorzaak kon zijn voor het uitblijven van 
vragen en verzoeken vanwege de pilootscholen: "Voor mij was dat goed. Maar ik kan mij voorstellen dat andere 
mensen er misschien problemen mee hadden. Als ge nogal gesloten zijt van karakter, dan gaat ge moeilijker de telefoon nemen 
en zeggen: "Nu moet ge toch een keer komen want ..." In paragraaf 3.3.3.4. worden nog andere verklarende 
factoren besproken voor het beperkte succes van de open telefoonlijn bij bepaalde pilootscholen. 
3.3.3.6. Evaluatie van de open telefoonlijn door de respondenten van het secundair onderwijs 
Drie coërdinatoren (L, I en J) maakten gebruik van de open telefoonlijn. Onder de schoolhoofden zou 
er niemand een beroep gedaan hebben op deze faciliteit. Twee van de drie coërdinatoren die wel met 
de open telefoonlijn werkten, benadrukten dat dit niet veel gebeurde. 
De meeste schoolhoofden en coërdinatoren waren wel op de hoogte van het bestaan van de open 
telefoonlijn. Slechts één coërdinator beweerde dat het hem niet duidelijk was dat een pilootschool met 
deze faciliteit kon werken. Een collega-coërdinator zei het bestaan van de mogelijkheid gewoon verge- 
ten te zijn. 
De verklaring voor het geringe gebruik van de open telefoonlijn was dus elders te zoeken. Sommigen 
vonden het een té dure aangelegenheid naar Brussel te bellen om een probleem aan de begeleiders voor 
te leggen. Bovendien konden zij in Brussel niet steeds meteen de juiste persoon bereiken. Anderen 
wezen er op dat een leraar-coördinator doorgaans in zijn klas stond en dus noch de mogelijkheid, noch 
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de gewoonte had om van een dergelijke telefoonlijn gebruik te maken. Een derde respondent zei: "Wij 
hebben de gewoonte op onze school om onze problemen zelf op te lossen." 
Anderen voerden als plausibele verklaring tijdsgebrek aan of zeiden gewoon geen behoefte gehad te 
hebben om van de open telfoonlijn gebruik te maken. 
3.3.3.7. Evaluatie van en evolutie in de contacten tussen PROGES en de pilootscholen: basisonderwijs 
Meerdere respondenten (o.m. B en D) vonden dat PROGES zich meer evaluatief had mogen uitlaten 
over het verloop van het project in de scholen. Zij meenden dat PROGES dit zelden deed en indien zij 
dit - eventueel op verzoek van de pilootscholen - dan toch deden, was de evaluatie steeds positief. De 
pilootscholen ervaarden dit echter als irreëel en bleven dan ook met onbeantwoorde vragen achter: "Ik 
heb het gevoel dat zij alles wat wij doen eigenlijk wel goed vinden, maar ik heb er zo soms mijn twijfels over: is het dan 
eigenlijk wel dat wat het moet zijn?!" (DOI) Deze scholen zeiden dat zij het meer gewaardeerd zouden hebben 
als zij minder vrijblijvend geëvalueerd werden tijdens de schoolbezoeken en de coërdinatorenverga-
deringen. 
Ook in een ander opzicht vonden sommige actoren de contacten met PROGES te vrijblijvend. Zo 
misten het schoolhoofd van school E en de coërdinator van school D een gerichte doch stimulerende 
en motiverende druk in de contacten met PROGES: "Ik denk dat men dat te weinig kon begeleiden, wel naar 
inhouden toe en naar materialen en tips toe, dat wel, maar het proces op gang zetten, d.w.z. eigenlijk een heel schoolteam daar 
mee gemotiveerd voor krijgen, zorgen dat ze daar aan werken, dat ze dat ook echt afwerken en dat dat ook echt in de klas 
ingevoerd wordt, daar slaagden zij niet in. Ik denk dat het heel belangrijk is dat, als ge iets wilt invoeren in het onderwijs, dat 
er dus een gerichte druk is: kom aan, mannen, ge hebt beloofd dat ge eraan ging werken, waar is het nu?! En dat is er wel 
geweest, er is zo wel wat druk geweest. Maar er waren ook hele periodes dat ik niets van hen hoorde en zij ook niet van mij. Ik 
zou dat dus veel sterker gedaan hebben, ik vind dat dat eigenlijk sterker had moeten zijn. Als er bijvoorbeeld scholen zijn die 
zeggen: bij ons in de school is daar geen tijd voor om daar wat meer werk van te maken, dan moet je als begeleiding daar 
tegenin kunnen gaan en zeggen: die mogelijkheden zijn er wel! En het is daar, op dat moment, dat zij te zwak waren. Ik denk 
dat dat kwam doordat zij daar te weinig ervaring mee hadden als begeleiders van scholen of van anderwijsverninwingen. De 
contacten die er geweest zijn waren zeker goed, maar het is niet zo geweest dat die zeer sturend of zeer stimulerend zijn 
geweest. Dat waren sporadische momenten waardoor ze zeker niet gestoord of iemand afgestoten hebben, maar ik denk dat het 
iets te voorzichtig was, misschien. Ik denk dus dat men iets meer impulsen mag geven"(E01). 
Verder hadden een aantal respondenten (D01, D02, F02 en B02) het wenselijker geacht indien 
PROGRES meer direct contact had gezocht met de leerkrachten binnen de pilootscholen, en dit om 
diverse redenen. Zo vertelde de coërdinator van school D: "Ik denk dat het voor het leerkrachtenteam belangrijk 
is of beter zou zijn indien zij meer contacten hadden met PROGES. Indien PROGES zich minder op de achtergrond zou houden, 
minder vaag zou blijven. Want ik heb zo het gevoel dat de leerkrachten PROGES niet echt kennen. Zij zeggen dan zo: PROGES, 
wat doen zij eigenlijk, wat is dat eigenlijk, waar houden zij zich hele dagen mee bezig?" Vanuit deze onbekendheid met 
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PROGES en de ervaring van het eenrichtingsverkeer in de begeleiding door PROGES ontstond er in 
deze school bij de leerkrachten dan ook een misnoegdheid t.o.v. PROGES, wat tijdens het tweede 
werkjaar tot een crisismoment leidde in de samenwerking tussen de coordinator en de leerkrachten: "Ik 
denk dat die negatieve gevoelens ten opzichte van PROGES nog altijd voor een stuk leven. Maar ik denk dat men vooral vind 
dat het voor de school belangrijk is om aan het thema gezondheid te werken en daarom heeft men er voor gekozen om er in de 
school in ieder geval verder aan te werken en PROGES er dan maar bij te nemen". Een nauwer contact tussen de 
leerkrachten en de begeleiders van PROGES zou bovenstaande situaties wellicht kunnen voorkomen, 
zo meende het schoolhoofd van deze school. Verder zouden dergelijke contacten motiverend en 
stimulerend kunnen werken voor de leerkachten en een grotere betrokkenheid bij het project kunnen 
bewerkstelligen. Dit werd reeds bevestigd in voorgaande paragrafen (cfr. bijv. ped. studiedag in 
Mechelen). De respondenten duidden dan ook de pedagogische studiedagen, personeelsvergaderingen 
e.d. aan als uitgelezen ontmoetingsmomenten tussen de leerkrachten en PROGES. 
Sommige pilootscholen namen dan ook wat dit betreft het heft in eigen handen en nodigden de 
begeleiders van PROGES uit om zichzelf voor te stellen en/of een inhoudelijke bijdrage te leveren aan 
bijv, een pedagogische studiedag (A), een info-avond voor ouders en leerkrachten (C en B), een 
opendeurdag (D) e.d.. Wanneer de respondenten het hadden over de pluspunten in de samenwerking 
met PROGES, werden deze gelegenheden dan ook steevast opgesomd. Hier moet echter opgemerkt 
worden dat het enthoesiasme van de pilootscholen wellicht ook voor een deel verklaard dient te 
worden vanuit de omstandigheid dat de aanwezigheid van een organisatie als PROGES op dergelijke 
gelegenheden meer cachet aan het project gaf en dus het imago van de school ten goede kwam. 
Daarnaast lieten enkele respondenten (D01, A02, E01 en B02) zich zeer lovend uit over de interactie 
met de begeleiders van PROGES. Zo zei een schoolhoofd: "Dat waren vriendelijke mensen, je had daar dus zelf 
wel een goed gevoel bij, kwestie op menselijk vlak was dat zeker goed" (E01). 
Andere respondenten hanteerden de adjectieven vriendelijk, behulpzaam en spontaan. 
Ofschoon de pilootscholen de begeleiding door PROGES typeerden als een eenrichtingsverkeer (cfr. 
par. 3.3.2.), waren zij (F01, C01, A02, E01 en B02) uiterst tevreden over de respons die zij kregen 
wanneer zij zelf PROGES contacteerden, bijvoorbeeld via de open telefoonlijn, om ben een vraag of 
een verzoek voor te leggen: 
"Als ik vragen had: ik belde en dan werd daar altijd positief op geantwoord, documentatie opgestuurd, materiaal of video ter 
beschikking gesteld. Ja, dat was 100% in orde" (A02). 
Doorheen de voorbije twee werkjaren onderging de interactie met PROGES wel degelijk een evolutie, 
zo zeiden de respondenten. Meerdere respondenten (D02, F01, F02, CO2 en E01) beschreven eenzelfde 
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tendens: "Ik denk dat we de mensen van PROGES beter hebben leren kennen en dan verandert ook de relatie ten opzichte van 
hen: je durft al een keer meer iets vragen, In het begin was het zo meer ... ja, we wisten ook niet goed wat we konden vragen, 
wat we eigenlijk van hen konden verwachten, wat zij. mochten vragen en wat zij konden doen voor ons"(D02). 
Hierin schuilt dan ook een bijkomende verklaring voor het feit dat de pilootscholen het eerste werkjaar 
te weinig contact met PROGES opnamen via de open telefoonlijn (cfr.par. 3.3.3.3.): "Het eerste jaar was 
het misschien ook een beetje moeilijk om de stap te zetten om PROGES te raadplegen op momenten dat we zo ergens aan iets 
twijfelden, omdat we niet echt wisten hoe zij ons konden helpen. En het standpunt van PROGES was: waarom bellen ze ons 
niet, waarom raadplegen ze ons niet, zou dat allemaal zo gemakkelijk verlopen? En wij dachten zo een beeije: moeten we ze 
daarvoor bellen, of hoe zou dat in mekaar zitten?" (F02) 
Naarmate de scholen PROGES beter leerden kennen, deden zij niet alleen gemakkelijker op eigen 
initiatief een beroep op zijn diensten, maar werd er ook vlotter wederzijds kritiek gespuit en aanvaard, 
zo meende de coordinator van school C. De coordinator van school A beklemtoonde dan weer dat de 
leerkrachten in zijn school vertrouwd werden met de aanwezigheid van de begeleiders van PROGES 
op de school: "Zij wisten wie die mensen waren en dat zij contacten onderhielden met het schoolhoofd 
en de coordinator, waardoor de begeleiders langzaam maar zeker een deeltje werden van de school, 
geen vreemden meer waren." 
De schriftelijke bevraging van de leerkrachten van de zes basisscholen vroeg o.m. in welke mate een 
tekort aan begeleiding vanuit PROCES de realisatie van het Gezonde-Scholenproject had belemmerd: 
66,6% van de leerkrachten antwoordden dat dit niet en ook niet een beetje het geval was geweest; 
27,8% van hen antwoordden dat het heel sterk of sterk het geval was geweest (5,6% gaf geen ant-
woord) (cfr. tabel 9 onder 2.1.2.1.). 
3.3.3.8. 	 Evaluatie van en evolutie in de contacten tussen PROCES en de pilootscholen volgens de 
respondenten van het secundair onderwijs. 
Meerdere respondenten -schoolhoofden zowel als coordinatoren- vonden dat de begeleiding van 
PROGES te weinig praktijkgericht was, "Ik herinner mij eigenlijk maar één probleem en dat was dat de coordinator 
vond dat er te theoretisch gehandeld werd. Mijnheer X kwam dikwijls terug van de coeirdinatorenvergadering en zei dan ja, 
mooie ideeën, maar ik zie dat nog altijd niet realiseerbaar met kinderen, schoolorganisatorisch stelt ons dat wel voor 
problemen."(1101) Wanneer men de begeleiders concrete problemen voorlegde of hen raad vroeg op het 
niveau van de concrete uitwerking van het project in de school, dan konden zij "niet meteen een 
denkpiste voor een oplossing aangeven of zelf een oplossing uitdokteren" (L01). Bovendien vond de 
coordinator van school H dat PROGES veel te veel belang hechtte aan de administratieve kant van de 
uitwerking van het project, m.n. de verslagen, ... en te weinig oog had voor de concrete waarneembare 
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resultaten. 
Deze respondenten schreven dit toe aan het feit dat de PROGES-begeleiders geen voeling hadden met 
het schoolgebeuren, omdat de meesten onder hen zelf geen leservaring hadden. 
"Ik denk dat zij zich in de loop van die twee jaar gerealiseerd hebben dat zij dus geen vloerervaring hebben en dat dat voor een 
team dat scholen begeleidt wel moeilijk is. Er is dus niemand van de ...ik kan verkeerd zijn hoor... maar ik geloof dat er 
niemand van de mensen bij PROGES ooit in een school gewerkt heeft, lesgegeven heeft." In dat opzicht spraken 
sommige respondenten zich dan ook uit voor een begeleidingsteam bestaande uit actieve leerkrachten 
"die praktisch werken, het veld voelen en weten wat kan op een school, wat haalbaar is. Maar het probleem is -en dat is dus 
met veel projecten zo- dat wie graag lesgeeft, niet zo graag van school wegstapt en dat ge dan dikwijls mensen krijgt die in feite 
heel blij zijn dat ze een keer een les niet moeten geven," 
Eén manier om deze voeling met de praktijk te bekomen, bestaat erin geregeld in de scholen zelf te 
gaan waarnemen hoe het project wordt uitgewerkt. Uit de gesprekken met de respondenten komt naar 
voor dat zij dergelijke initiatieven van PROGES ten zeerste waardeerden. Sommigen uitten de wens 
dat PROGES méér in de scholen zelf zou gaan waarnemen of activiteiten in de scholen zou bijwonen. 
De coordinator van school I pleitte dan weer -net als enkele van haar collega's van het basisonderwijs- 
voor meer rechtstreeks contact tussen de PROGES-begeleiders en de leerkrachten. "Dat zou ik misschien 
nog willen beleven of nog proberen te organiseren dat zij (= de PROGES-begeleiding) het één of ander thema eens met een 
grotere groep komen bespreken hé, niet alleen met mij." 
Dit zou de leerkrachten kunnen motiveren om mee te werken aan het project en zou PROGES de 
mogelijkheid bieden om direct feed back te ontvangen van de groep van mensen die, het project in de 
praktijk moet uitwerken. 
Een andere bemerking van diverse respondenten was dat zij een gebrek aan begeleiding voelden. Deze 
klacht sluit aan bij de opmerking van de coördinatoren en schoolhoofden van het basisonderwijs over 
het gemis aan een gerichte doch stimulerende en motiverende druk vanuit PROGES (cfr. 3.3.3.7.). Het 
schoolhoofd van school I verklaarde dit gebrek als volgt: 
"Achter dit project zit geen stappenvisie of hoe ge het ook wilt noemen. Na het eerste jaar zou je dat moeten bereiken, na het 
tweede jaar dat, het derde jaar dat, het vierde jaar dat enz... Dat is dus eigenlijk het typische aan hun aanpak. De aanpak is 
dus niet gestructureerd. Maar als men er zo niet achter zit van eigenlijk zou je dat toch moeten doen, dan doet men dat niet of 
men begint dat te verschuiven of men begint andere dingen in de plaats te stellen. Men had ergens bepaalde doelen moeten 
voorop stellen per jaar, wat dat men zou moeten bereiken. Ik vind dat niet meer dan logisch, dal doe je met alles, zelfs met een 
uurtje lesgeven. ,.. De lange termijndoelen kan je alleen maar bereiken als je korte termijnstappen zet. En zolang als je die 
stappen niet gaat bepalen dan geraak je nooit aan dat einddoel. Als men dat niet doet en stelselmatig evalueert, dan kan men 
nooit een gezond einddoel bereiken." (101) 
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In deze context zegden enkele respondenten behoefte te hebben aan een duidelijke evaluatie door 
PROGES van hetgeen de school in het kader van het project realiseerde. Anderen vonden dit over-
bodig omdat zij zelf zeer goed wisten welke kant zij opwilden met het project. 
Vier van de zes coordinatoren (G, L, I en J) van het secundair onderwijs lieten zich uitgesproken 
positief uit over de contacten met de PROGES-begeleiding. Twee van deze vier coërdinatoren (1 en J) 
spraken hun waardering uit voor het informele karakter van de contacten tussen de PROGES-bege-
leiding en de pilootscholen. 
"Het informele van het groepje, dus dat het eigenlijk een vrij vlot groepjes is geweest om samen te werken, dus helemaal ja niet 
meer een hiërarchie euh echt heel vrijblijvend, heel los, dat vind ik wel heel plezant. Het had ook helemaal anders kunnen zijn 
maar dat zou ik niet goed gevonden hebben." (102) 
In sommige pilootscholen nam de samenwerking tussen de PROGES-begeleider en de coordinator als 
het ware de vorm aan van een vriendschapsrelatie. Zo zei het schoolhoofd van school L: 
"Het klikt dus zeer goed tussen X en ons begeleidster bij PROGES (=Y). Het klikt ook goed tussen mij en Y Tussen Ken Y gaat 
dat dus echt vreselijk goed. Die twee bellen elkaar voortdurend binnen en buiten de school. Die weten altijd van elkaar waar ze 
mee bezig zijn en ze helpen mekaar aan tips om aan materiaal te geraken enza., en zo van daar is dat bezig en daar is dat 
bezig. Dus op dat vlak zijn onze banden met PROGES zeer goed." Zijn coordinator bevestigde dit door te zeggen: 
"Ik denk moest het project nu stoppen, dat wij nog contacten zouden hebben. Project of geen project, zouden wij nog contacten 
hebben van kun je me daar niet helpen, hoe zou je dat doen en zo allemaal, zelfs  zonder dat project." 
Naast het informele karakter van de contacten waardeerden een viertal coördinatoren (L, I, J, G) de 
luisterbereidheid, openheid, de inzet en vooral de bereidwilligheid om te helpen van de PROGES-
begeleiders. 
"Ik heb dus nooit negatief antwoord gekregen als ik iets vroeg. Als het niet in hun mogelijkheid lag om mij te helpen, dan werd 
er toch geprobeerd en dan werd er ook gezegd, ja het spijt mij, maar wij kunnen U niet helpen." (L02) 
"Soms stelden zij voor om langs te komen, maar je kon dus ook zélf vragen wil je langs komen en dan gingen zij daar ook op 
in. Nee hun inzet en hun medewerking naar de school toe denk ik dat maximaal geweest is," (102) 
"Dus die mensen hebben zich volledig ingezet mei de middelen en de macht die zij hadden en de moeilijkheden die zij hadden." 
(G02) 
Drie van de zes schoolhoofden van de pilootscholen van het secundair onderwijs (I, J en K) vonden 
dat de begeleiding van PROGES niet geëvolueerd was in de loop van de twee werkjaren. Hun 
collega's van school L, G en K zeiden geen zicht te hebben hierop. De helft van de coördinatoren (K, 
I en H) meenden evenmin dat de begeleiding van PROGES geëvolueerd was. De overige drie 
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coordinatoren (G, L en J) vonden dat de begeleidig in twee opzichten gewijzigd was. Door de 
contacten met de scholen werd de begeleiding van PROGES professioneler en functioneler zo meenden 
zij. Daarnaast groeiden de pilootscholen en de PROGES-begeleiders gaandeweg meer naar mekaar toe. 
De coordinator van school L die -zoals hierboven reeds vermeld werd- een vriendschapsrelatie 
opbouwde met de PROGES-begleider beschreef deze evolutie als volgt: "De begeleiding met PROGES is zeker 
geëvolueerd. Ge hebt elkaar Ieren kennen en dat is gewoon eerst van...maar die relatie is clan echt vriendschappelijk geworden. 
En ja als je op een vriendschappelijke basis met iemand kunt omgaan, dan kun je ook meer dingen vragen. Het is dus dieper 
geworden, ik ga het zo zeggen. De verhouding is verdiept terwijl dat dat eerst ja dat zijn toch vreemde mensen ... langs beide 
zijden zo een beeije de kat uit de boom kijken was." Het naar elkaar toegroeien resulteerde dus in een vlottere 
samenwerking.  
4. MATERIAAL 
4.1. De Rode Mappen en de Blauwe Dozen 
In het begin van de jaren tachtig werd onder toezicht van de Stuurgroep Gezondheidsvoorlichting en -
Opvoeding een project uitgewerkt voor het basisonderwijs waarbij onder de titel "Gezondheid, je kan 
er zelf iets aan doen" zeven informatiepakketten werden uitgewerkt voor de leerkrachten van het 
basisonderwijs. De achterliggende bedoeling was de leerkrachten te stimuleren om gezondheidsopvoe-
ding zo ruim mogelijk in te vullen en hen concrete voorbeelden te geven hoe zij deze konden 
integreren in de alledaagse klaspraktijk. Vanaf het schooljaar 1981-1982 tot 1985 werden deze 
informatiepakketten verspreid. Telkens werd aan elke basisschool een presentexemplaar gestuurd voor 
de leraarskamer of de schoolbibliotheek en één gratis exemplaar voor elke klas. Bijkomende exempla-
ren evenals het didactisch materiaal dat bij de mappen hoorde, konden tegen vergoeding worden 
besteld bij de Dienst Gezondheidsopvoeding van het Rode Kruis, De Rode Mappen waren bestemd 
voor de derde kleuterklas en alle leerjaren van de basisschool. Elke map was inhoudelijk ingedeeld in 
acht hoofdthema's. Onder elk hoofdthema werden diverse deelaspecten uitgewerkt ofwel aan de hand 
van volledig uitgewerkte lesjes met bijhorend didactisch materiaal, ofwel onder de vorm van 
aandachtspunten, d.z. beknopte situeringen van een deelaspect met ideeën en suggesties om de les zelf 
uit te werken. Verder hoorde bij elk thema nog een bundel achtergrondinformatie voor de leerkracht en 
nieuwsbrieven voor de ouders. Vanaf 1987 kwam daar nog thuiswerk bij: per uitgewerkt lesje, een 
aantal activiteiten die de kinderen thuis samen met de ouders moesten uitvoeren (bro-chure: Gezond-
heidsvoorlichting en -opvoeding in het basisonderwijs, maart 1989/G.V.O. 704). 
Eind jaren tachtig begin jaren negentig startte de Stuurgroep G.V.O. een soortgelijk initiatief op voor 
het secundair onderwijs. Tijdens het schooljaar 1991-1992 werden onder de titel "Gezondheid! Activi-
teiten voor het secundair Onderwijs" vijf pakketten verspreid die elk over een specifiek deelthema 
handelden: roken, alcoholgebruik, verslavingspreventie, gezonde voeding en veiligheid. In elk van deze 
"Blauwe Dozen" bevond zich een lessenpakket waarbij de leerkracht kon kiezen tussen een basispakket 
voor vijf tot zes lesuren en een meer uitgebreid pakket. Daarnaast bevatte het lessenpakket nog een 
afbeelding van een werkblad voor de leerlingen en achtergrondinfo voor de leerkracht. Buiten het 
lessenpakket bevatte elke Blauwe Doos tevens een kopieerset met de werkbladen voor de leerlingen en 
extradidactisch materiaal. Alleen de videocompilatie en de diaset voor de Blauwe Doos rond Roken 
moest tegen kostprijs worden bijbesteld. Tijdens het schooljaar 1991-1992 konden de scholen voorstel-
lingssessies van het materiaal bijwonen en bij die gelegenheid een gratis exemplaar bestellen 
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(brochure: Voorstelling). 
Bij de start van het Gezonde-Scholenproject beschikten de pilootscholen normaliter dus over de hoger 
vermelde lessenpakketten als hulpbron om het project uit te werken. Pilootscholen die deze mappen 
niet ontvangen hadden of over een onvolledige reeks beschikten konden via PROGES kosteloos een 
nieuw exemplaar bekomen. 
4.1.1. De evaluatie van de Rode Mappen en de Blauwe Dozen 
4.1.1.1 De Rode Mappen 
De helft van de pilootscholen van het basisonderwijs evalueerden de Rode Mappen negatief. Drie 
pilootscholen vermeldden enkele voordelen van de Rode Mappen. Zo vond het schoolhoofd van school 
D het positief dat de Rode Mappen er waren als objectieve informatiebron naast het overvloedig 
materiaal dat door allerlei instanties - w.o. ondernemingen - bij wijze van sponsoring werd verstrekt. 
De coordinator van school F liet zich zeer lovend uit over de achtergrondinformatie die in de Rode 
Mappen voor de leerkrachten was opgenomen. Drie schoolhoofden (van D, F en B) stelden dat hun 
school wel degelijk tevreden tot zeer tevreden was over de Rode Mappen, maar hun respectievelijke 
coordinatoren ontkenden dit. 
De overige respondenten somden diverse minpunten van de Rode Mappen op. De respondenten van 
maar liefst vijf van de zes pilootscholen (D, F, A, E en C) oordeelden dat de Rode Mappen ouderwets 
waren. Dit moet enigszins genuanceerd worden: de scholen D en F vonden dat vooral de lay-out van 
de Rode Mappen gedateerd was; de overige scholen beoordeelden zowel de lay-out als de inhoud als 
voorbij gestreefd. 
Een tweede klacht aangaande de Rode Mappen luidde dat zij onvoldoende kant en klaar voor 
consumptie waren. Vooreerst, volgens de respondenten (van E, F en B), omdat de Rode Mappen zo 
uitgebreid waren en een logge massa aan materiaal vormden dat de leerkrachten verplicht waren om 
binnen dit aanbod te selecteren wat zij wel en wat zij niet zouden gebruiken. In strijd met het 
voorgaande vonden twee andere respondenten (van D) het vervelend dat de lessenpakketten voor de 
respectievelijke leerjaren telkens bepaalde thema's uitgebreid in lesjes uitwerkten, waar andere thema's 
slechts als een aandachtspunt werden aangehaald. Immers, als een leerkracht een thema wou behande-
len dat in het lessenpakket voor haar leerjaar slechts als een aandachtspunt was uitgewerkt, dan was zij 
verplicht om lesmateriaal te gaan bijzoeken. Een derde handicap in de ge-bruiksvriendelijkheid van de 
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Rode Mappen zat hem in de omstandigheid dat de leerkrachten - indien zij een lesje uit de Rode 
Mappen wouden geven - eerst nog het bijhorend didactisch materiaal moesten bestellen (F02, Hl): 
"Als je op een bepaald moment een lesje wilt geven uit de Rode Mappen en je beseft dan dat je nog eerst dat materiaal moet 
aanvragen, ja, dan komt er niks van hé, dan wordt dat lesje zo gegeven, ofwel wordt het niet gegeven" (E01). Verder 
beweerde een respondent (B03) dat het bijhorend didactisch materiaal niet eens meer voor alle lesjes 
verkrijgbaar was. Ten vierde meenden de coordinator van school B en deze van school C dat de moei-
lijkheidsgraad van de lesjes die in de Rode Mappen werden uitgewerkt niet altijd was aangepast aan 
het kunnen van de klas zodat de leerkracht de lesjes moest bijschaven. Tenslotte oordeelde het school-
hoofd van school E dat de Rode Mappen inhoudelijk te weinig op de klaspraktijk waren afgestemd, 
waarmee hij opnieuw wees op het feit dat in elke map een aantal thema's slechts beperkt - als 
aandachtspunt - waren uitgewerkt zodat voor dat thema geen concrete lesactiviteiten voorhanden 
waren: "Die mappen zitten wat dat betreft niet op het niveau van de concrete klaspraktijk, op dat vlak zijn die te mager. Voor 
die thema's geven die heel veel goede informatie, maar daar kan een leerkracht niet mee vooruit. Een leerkracht wil activitei-
ten - die wil ook wel weten waarom ze iets doet - maar die wil vooral weten wat zij met de kinderen moet doen" (E01). 
Een derde minpunt aan de Rode Mappen was dat er geen lessenpakketten voorzien waren voor de 
eerste en de tweede kleuterklas (E02). 
4.1,1.2. De Blauwe Dozen 
In het secundair onderwijs wist geen enkel schoolhoofd hoe de leerkrachten de Blauwe Dozen 
evalueerden. Ook meerdere coordinatoren bleven het antwoord op de vraag schuldig; de twee coordi-
natoren die wel een antwoord formuleerden, waren zelf leerkracht en spraken dus deels uit eigen 
ervaring. Maar uit de gesprekken met enkele leerkachten van het secundair onderwijs kan afgeleid 
worden dat de Blauwe Dozen doorgaans positief geëvalueerd werden. 
Zowel de leerkrachten als de coördinatoren somden nu eens positieve dan weer negatieve kenmerken 
van de Blauwe Dozen op. Opmerkelijk was daarbij dat kenmerken die door de ene respondent als 
negatief beoordeeld werden door een andere respondent dan weer als positief ervaren werden. Zo vond 
de coordinator van school I het handig dat de Blauwe Dozen direct bruikbaar waren. Een leerkracht 
van school J zei daarentegen: "De dozen zijn zogezegd gebruiksklaar, maar ik vind dat niet altijd zo positief. Ik denk dat 
mensen graag hun eigen methoden uitzoeken en uitproberen," Meerdere leerkrachten ontkrachtten dan weer de 
bewering dat de Blauwe Dozen gebruiksklaar zouden zijn. 
De coordinator van school L en een leerkracht van school G waardeerden dat zij via de Blauwe Dozen 
een grote hoeveelheid materiaal kregen voorgeschoteld waaruit zij dan konden kiezen wat bruikbaar 
was. Een leerkracht van school H noemde dit echter een tegenvaller. 
Bekend 
82% 
Niet bekend geen antwoord 
  
11% 7% 
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20,8% 45,8% 29,2% 4,2% 
58,3% 8,3% 29,2% 4,2% 
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66,7% 0% 29,2% 4,2% 
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bron voor achtergrondinfo 
andere... 
bron voor thema's 
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Meerdere respondenten meenden dat de Blauwe Dozen geschikt waren als basismateriaal, maar dat de 
lesjes inhoudelijk moesten herwerkt worden in functie van de afdeling en de klas waaraan de lesjes 
zouden gegeven worden: 'Je kan ze niet zomaar gebruiken in de zin van: nu moet je dat doen en dat doen en dat 
allemaal volgen. lk vind dal het niet pasklaar is om op het even welke groep toe te passen." Dit vormde voor sommige 
leerkrachten wellicht een drempel om de mappen te hanteren. 
4.1.2. Het gebruik van de Rode Mappen en de Blauwe Dozen 
4.1,2.1. De Rode Mappen 
In de vorige paragraaf bleek dat de respondenten de Rode Mappen op meerdere punten niet gunstig 
evalueerden. Het is dan ook niet verwonderlijk dat de leerkrachten de Rode Mappen niet veel gebruik-
ten bij de uitwerking van het project, ofschoon ook hier de schoolhoofden de situatie gunstiger 
inschatten dan de coordinatoren. 
Niet één coordinator meende dat de leerkrachten de Rode Mappen regelmatig gebruikten. In de meeste 
scholen beriepen de leerkrachten zich slechts sporadisch - voor één bepaald thema - op deze lessenpak-
ketten. In school C weigerden de leerkrachten zelfs de Rode Mappen te gebruiken: "PROGES heeft ons 
eens briefjes meegegeven voor als we een les uit de Rode Mappen gaven, om dan te kijken of we die Rode Mappen gebruikten 
en M hoever we die gebruikten. ik heb dat hier dan gevraagd aan de leerkrachten en iedereen heeft gezegd: ik gebruik die niet, 
wij doen daar niet aan mee, wij doen daar niets mee, wij hebben onze eigen methodes" (CO2). 
Voor welke aangelegenheden werd dan wèl een beroep gedaan op de Rode Mappen? Zij werden 
gebruikt als inspiratiebron voor thema's (D01 en D02) en als bron voor achtergrondinformatie (F02 en 
BOD. Andere respondenten grepen naar de Rode Mappen om een ideetje op te doen voor de concrete 
uitwerking van het project (D02 en A02). Drie scholen (D, A en E) gebruikten de Rode Mappen als 
referentiepunt of als leidraad bij de uitwerking van het project Zo baseerde school E zich volgens het 
schoolhoofd voor de uitwerking van het project deels op de grondidee van de Rode Mappen (cfr, 
thuiswerk, nieuwsbrieven) maar herwerkte zij dit principe voor eigen gebruik. School D keek dan weer 
naar de acht hoofdthema's volgens dewelke de Rode Mappen waren ingedeeld en beoogde de acht 
thema's bij de uitwerking van het project in de school aan bod te laten komen. In ieder geval kon uit 
de commentaar van de respondenten afgeleid worden dat geen enkele school de Rode Mappen 
integraal, van het eerste tot het laatste lesje, gebruikte. Haalde een school één lesje uit de Rode 
Mappen, dan nam zij dit evenmin integraal over: de lesjes werden herwerkt en vaak zagen de leer-
krachten zich verplicht aanvullend lesmateriaal te zoeken. 
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Van de 72 leerkrachten uit de 6 basisscholen die de schriftelijke bevraging beantwoordden zeiden er 
82% dat zij de Rode Mappen "Gezondheid, je kan er zelf iets aan doen" kenden. Eén leerkracht slechts 
gebruikte de mappen altijd, 22% gebruikten ze dikwijls, 45% gebruikten ze soms en 18% nooit (3% 
gaven geen antwoord en op 11% was de vraag niet toepasselijk). Van de 48 (100%) in aanmerking 
komende leerkrachten (3 respondenten antwoordden niet en op 21 anderen was de vraag niet 
toepasselijk) bevestigden er 33 (69%) dat zij de mappen als inspiratiebron voor thema's gebruikten, 29 
(60%) dat zij er achtergrondinformatie over een thema uithaalden, 20 (42%) dat zij de mappen als 
bron voor didactisch materiaal hanteerden en 6 (13%) dat zij er een bron voor didactische methoden 
aan hadden (tabellen 29, 30 en 31) 
TABEL 29. Bekendheid met de Rode Mappen 
TABEL 30. Frequentie gebruik Rode Mappen 
altijd dikwijls soms nooit niet van 
toepassing 
geen 
antwoord 
1% 22% 45% 18% 11% 3% 
TABEL 31. Gebruik van de Rode Mappen door de leerkrachten van het basisonderwijs 
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4.1.2.2. De Blauwe Dozen 
Ofschoon de Blauwe Dozen positiever geëvalueerd werden dan de Rode Mappen, werden zij niet 
opvallend meer gehanteerd. De frequentie waarmee de Blauwe Dozen gebruikt werden varieerde 
trouwens van pilootschool tot pilootschool. Let wel op: deze vaststelling berust op het oordeel van de 
directeur, de coordinator en drie leerkrachten per school (cfr. Deel I, 3.2.) 
Het schoolhoofd en de coordinator van school K en L meenden dat de Blauwe Dozen in hun school 
sporadisch tot occasioneel gebruikt werden. In school I gebruikten de leerkrachten de Blauwe Dozen 
veel. In school H werden de Blauwe Dozen volgens de coordinator niet gebruikt, terwijl het school-
hoofd van mening was dat de leerkrachten ze geregeld raadpleegden. In de scholen J en G hadden 
noch het schoolhoofd noch de coordinator/diensthoofd veiligheid een duidelijke kijk op de mate waarin 
en hoe de Blauwe Dozen gebruikt werden. 
De Blauwe Dozen werden hoofdzakelijk benut door een beperkte groep leerkrachten, t.w. de mensen 
die godsdienst, zedenleer of moraal gaven of de vakken voeding, biologie, huishoudkunde, toegepaste 
psychologie en verpleegkunde, kortom die vakken waar gezondheid inhoudelijk gemakkelijk bij 
aansloot. In de algemene vakken werden de Blauwe Dozen bijna nooit aangewend, met uitzondering 
dan van de taalvakken. Ook de leerkrachten die technische vakken doceerden gebruikten de mappen 
niet. 
Meerdere respondenten benadrukten, net als in het basisonderwijs, dat zij de Blauwe Dozen en de 
lesjes uit de Dozen niet integraal gebruikten: "Ik haal er bepaalde dingen uil. Bijvoorbeeld voor alcohol heb ik er 
bepaalde dingen uitgehaald en dan niet die rookdag heb ik er over het roken veel uitgehaald, maar als geheel gebruik ik ze niet 
direct, losse dingen wel, maar niet in zijn geheel." Enkele respondenten voegden daaraan toe dat zij de stukken 
die zij uit de Blauwe Dozen haalden niet "klakkeloos overnamen", maar herwerk-ten en afstemden op 
de groep leerlingen waarvoor de les bedoeld was. De leerkrachten gebruikten de Blauwe Dozen 
hoofdzakelijk als inspiratiebron voor didactische methoden en als bron van achtergrondinformatie en -
documentatie. 
Maar de Blauwe Dozen werden niet enkel in een lescontext aangewend: "In het pakket verslaving zitten 
prachtige oefeningen die wij gebruikt hebben in de tweede observatie tijdens geïntegreerde werkperiodes. Dergelijke zaken zijn 
zeer goed te gebruiken wanneer je met een groep buiten de school gaat leven. Op zo'n moment is het eigenlijk aangewezen om 
juist dat materiaal dat voorhanden is te gaan gebruiken" (Hol). Eén leerkracht vertelde dan weer dat zij de video 
over alcoholpreventie uit de map geregeld liet afspelen als zij een uurtje studie gaf ter vervanging van 
een collega. 
De leerkrachten en coordinatoren wezen zelf enkele factoren aan die volgens hen mede bepaalden of 
leerkrachten al dan niet gebruik maakten van de Blauwe Dozen. 
Zo was het belangrijk dat de leerkrachten voldoende ingelicht werden over de beschikbaarheid van de 
Blauwe Dozen binnen de school. Uit de gesprekken met de leerkrachten van school H kwam immers 
naar voor dat meerderen onder hen niet op de hoogte waren van het bestaan en de aanwezigheid van 
de Blauwe Dozen in de school. 
School J daarentegen informeerde de leerkrachten niet alleen over het bestaan van de Blauwe Dozen, 
maar stimuleerde hen tevens om ze effectief te gebruiken: "We hebben geprobeerd om binnen de gezondheidscel 
de inhoud van die dozen eens door te nemen - twee jaar geleden is dat gebeurd; en van dan mensen aan te spreken in wiens 
lessen dat materiaal het best zou kunnen gebruikt worden. We hebben daar ja, bekendheid aan gegeven en ik denk wel - dat is 
wel nooit gecontroleerd geweest - dat iedereen van hun bestaan afwist. En ik denk toch dat een aantal mensen daar gebruik van 
gemaakt hebben." 
Zoals hoger reeds even aan bod kwam, waren er echter ook leerkrachten die ingevolge vakidiotie er 
niet toe kwamen de Blauwe Dozen uit de kast te halen. 
Een andere remmende factor langs de zijde van de leerkrachten was een gebrek aan flexibiliteit en 
openheid voor nieuwe dingen: "Het is nieuw materiaal en ge moet dat dus weer doornemen en ge moet daar zelf eerst 
eigen in worden. Het is natuurlijk gemakkelijker van een handboek te gebruiken en uw lessen te geven die ge het jaar tevoren 
gegeven hebt." Deze starheid hing dan weer samen met de leeftijd van de leerkrachten: "Doordat wij groeien, 
hebben wij nu een aantal jonge leerkrachten. En ik denk, misschien door hun opleiding of door het feit dat ze jong zijn, dat ze 
daar meer voor openstaan, voor dat lesmateriaal en die andere manier van werken." 
4.1.3. De herwerking van de Rode Mappen en de Blauwe Dozen 
4.1.3.1. De Rode Mappen 
Aangezien een ruime meerderheid van de respondenten de Rode Mappen inhoudelijk en/of qua lay-out 
gedateerd vond, stelde zich de vraag of de respondenten dan een herwerking van de mappen wensten. 
Het antwoord was voor de meeste pilootscholen evenwel negatief. Enkel de twee pilootscholen die de 
Rode Mappen hoofdzakelijk qua lay-out als verouderd beschouwden, achtten de herwerking wenselijk. 
De overige pilootscholen spraken hun voorkeur uit voor alternatieven. 
Zo vonden drie pilootscholen (C, A en E) het wenselijk dat PROGES een inventaris zou opmaken van 
het bestaande materiaal buiten de Rode Mappen om deze naar de pilootscholen door te spelen. Dat was 
trouwens de optie die PROGES nam nadat het vaststelde dat de Rode Mappen binnen de pilootscholen 
weinig gehanteerd werden - wat een evaluatie van de Rode Mappen met het oog op een eventuele 
herwerking bemoeilijkte. Bij het opstellen van de inventaris liet PROGES zich o.m. inspireren door het 
materiaal dat de pilootscholen zelf bijeenzochten. Het schoolhoofd van school B meende dat de 
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inventaris best aangevuld kon worden met het materiaal dat de scholen zelf ontwikkelden. 
Een andere respondent (E01) opperde het voorstel om, in plaats van de Rode Mappen te herwerken, 
per thema kleine lessenpakketjes te ontwikkelen die gemakkelijk gedistribueerd en achteraf aangevuld 
konden worden. Terwijl een coordinator van school B sterk zijn voorkeur uitsprak voor de ontwikke-
ling van een GVO-leerboek per leerjaar/graad, met daarin een aantal korte en volledig uitgewerkte 
lesjes die de leerkracht moet geven. 
De schriftelijke bevraging van de 72 leerkrachten uit de zes basisscholen leidde tot een heel ander 
resultaat dan de hoger aangehaalde suggesties van de schoolhoofden en de coordinatoren: van de 52 
(100%) in aanmerking komende leerkrachten (11 respondenten antwoordden niet en op 9 anderen was 
de vraag niet toepasselijk) vonden er 37 (71%) dat er een modernere versie van de Rode Mappen 
moest komen. Voorzichtigheidshalve moet wel benadrukt worden dat zij de waag slechts met ja of 
neen konden beantwoorden. Daartegenover staat dat het gunstige antwoord in de lijn ligt van de 
antwoorden i.v.m. het gebruik van de Rode Mappen (cfi-.4.1.2.). 
TABEL 32. Modernere versie van de Rode Mappen gewenst door de leerkrachten? 
gewenst niet gewenst niet van toepassing geen antwoord 
51% (37) 21% 	 (15) 13% 	 (9) 15% 	 (11) 
4.1.3.3, De Blauwe Dozen 
Niet één respondent van het secundair onderwijs vond het wenselijk of nodig dat de Blauwe Dozen -
herwerkt werden; zij waren trouwens van veel recentere datum dan de Rode Mappen. Wel opperde één 
respondent dat het naar de toekomst toe wenselijk kon zijn de Blauwe Dozen aan te vullen. 
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4.2. Ander materiaal 
In paragraaf 4.1.1. en 4.1.2. kwam reeds naar voor dat de leerkrachten zich genoodzaakt voelden om 
naast de Rode Mappen en de Blauwe Dozen nog bijkomend lesmateriaal te zoeken. Uit welke bronnen 
putten zij dit bijkomend materiaal en hoe rijk was de oogst? 
PROGES 
4.2.1.1. Het basisonderwijs 
PROGES hielp de scholen bij hun zoektocht naar bijkomend materiaal voor de uitwerking van het 
project. Zo konden de scholen PROGES vragen om uit te zoeken wat er rond een bepaald thema aan 
materiaal te verkrijgen was, dat materiaal vervolgens te verzamelen en op de school te komen 
voorstellen (D). Een andere mogelijkheid was dat de coordinator er samen met een PROGES-
begeleider op uit trok om materiaal door te nemen of te bekijken bij een in dat specifiek thema 
gespecialiseerde instantie (A02). 
Zoals in de vorige paragraaf reeds werd aangeraakt, maakte PROGES een inventaris op die voor 
diverse thema's aangaf welk materiaal er op de markt was. Hierbij hanteerde PROGES tot op zekere 
hoogte een selectieprocedure met het oog op een kwaliteitsgarantie van het materiaal dat in de 
inventaris werd opgenomen (D02, F02 en B03). De coordinator van school D liet zich evenwel kritisch 
uit over deze manier van werken: zij achtte het verstrekken van een inventaris aan de pilootscholen 
niet doeltreffend, omdat de scholen er nood aan hebben het materiaal daadwerkelijk te zien vooraleer 
tot de beslissing om het al dan niet te kopen over te gaan. Het tweede werkjaar beantwoordde 
PROGES enigszins aan deze nood door de pilootscholen de kans te bieden om bij hen materiaal aan te 
vragen dat zij vervolgens aankochten opdat de pilootscholen het dan bij PROGES zouden ontlenen. Zo 
konden de pilootscholen het materiaal eerst rustig doornemen of in de praktijk hanteren alvorens 
eventueel tot de aankoop over te gaan. Bovendien kon zo voorkomen worden dat de scholen materiaal 
zouden ontberen omdat zij bet onverantwoord vonden om duur materiaal aan te schaffen waarvan zij 
niet op voorhand wisten of de leerkrachten het ook daadwerkelijk in de praktijk zouden hanteren. 
Wanneer de respondenten dan de balans opmaakten, bleek nochtans dat zij verwacht hadden méér 
materiaal van of via PROGES te ontvangen. Twee schoolhoofden (D01 en B01) meenden dat zij te 
weinig matertiaal van PROGES ontvingen. Het schoolhoofd van school F uitte zich positief over de 
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hoeveelheid materiaal die PROGES aan de school verstrekte, maar druiste hiermee in tegen de opinie 
van de coordinator. De drie overige schoolhoofden onthielden zich in deze kwestie. Van de coordinato-
ren zeiden er drie dat zij van PROGES méér materiaal verwacht hadden dan zij in werkelijkheid 
ontvingen (D02, F02 en B02). Niet alleen de kwantiteit, maar ook de aard van het materiaal beant-
woordde niet altijd aan de verwachtingen van de respondenten. Enkelen onder hen hadden immers 
gehoopt meer gereedgemaakte lesjes van PROGES te ontvangen. Slechts één coördinator zei dat zij het 
meeste materiaal bekwam van of via PROGES en dat zij er tevreden over was (A). Een laatste corres-
pondent onthield zich over deze materie. 
Niettegenstaande de kritische bemerkingen van de respondenten over de kwantiteit en de aard van het 
materiaal erkenden twee respondenten dat PROGES het tweede jaar de pilootscholen duidelijk meer 
tegemoet kwam in hun vraag naar materiaal buiten de Rode Mappen. 
4.2.1.2. Het secundair onderwijs 
Ook de pilootscholen van het secundair onderwijs kregen van PROGES materiaal doorgespeeld of 
konden bij Proges terecht voor tips voor materiaal over diverse thema's. 
Enkele respondenten duidden PROGES dan ook aan als een belangrijke bron voor materiaal en zeiden 
dat PROGES wat het verstrekken van of informeren over materiaal betrof volledig aan hun ver-
wachtingen voldeed: "PROGES heeft enorm veel verzameld over gezondheid en ze geven daar veel van door, bijvoorbeeld 
als we iemand zoeken voor een voordracht. Ik vind dat we voldoende materiaal van PROGES krijgen doorgespeeld" (L). De 
meeste respondenten erkenden eveneens dat PROGES de pilootscholen van materiaal voorzag, maar 
hadden toch gehoopt méér materiaal van PROGES te ontvangen. Daarnaast was nog een klein groepje 
respondenten meer uitgesproken ontevreden dan de grote middenmoot over de mate waarin en de wijze 
waarop PROCES materiaal doorspeelde naar de pilootscholen: "Ik had verwacht dat zij ons zouden weten te 
zeggen wat er reeds aan info en/of verenigingen bestond om rond een bepaald thema te werken. Als je zo'n vraag stelde aan 
PROCES dan zei PROCES steeds dat er niets voorhanden was. Maar als je dan zelf op zoek ging dan bleek dat niet waar le 
zijn." (K02) en 7k voelde mij alleen omdat de collega's veel verwacht hadden van PROCES qua materiaal en we niet meteeen 
iets kregen." 
Waar in het basisonderwijs meerdere coordinatoren en schoolhoofden verwezen naar de inventaris die 
PROGES aan het opstellen was, waren in het secundair onderwijs slechts enkele respondenten hiervan 
op de hoogte. Verder vermeldde niet één respondent de mogelijkheid om bij PROGES het materiaal te 
gaan inkijken of eventueel gratis te ontlenen. Integendeel, meerdere respondenten spraken de wens uit 
dat PROGES in de toekomst dergelijke faciliteiten zou aanbieden om de pilootscholen te ondersteunen: 
"PROGES zou informatie moeten verzamelen over het beschikbare materiaal. Het moet zich daarbij niet beperken tot een loutere 
inventaris, maar wel de scholen het materiaal ter beschikking stellen. PROCES zou coordinerend moeten optreden naar alle 
diensten toe waar men nu als school contact mee heeft en die over informatie en documentatie beschikken die bruikbaar is voor 
de uitwerking van het project. Men kan de scholen op de hoogte brengen van het beschikbare materiaal via bijvoorbeeld korte 
inhouden enz.. En als de school dan geïnteresseerd is, kan zij dat aanduiden op een blad en dan kan PROGES hen dat 
materiaal bezorgen, eventueel uitlenen. Of men kan de scholen de mogelijkheid geven dat één persoon, bijv. de coordinator, het 
materiaal kan gaan inkijken in Brussel." Sommige respondenten noemden het een documentatiecentrum, 
anderen spraken van een materialenbank, 
4.2.2. Zelfgezocht en zelfgemaakt lesmateriaal 
Naast de Rode Mappen en Blauwe Dozen en het materiaal dat van of via PROCES kon bemachtigd 
worden, dienden de pilootscholen op eigen houtje materiaal te verzamelen of aan te maken voor de 
uitwerking van het project. 
4.2.2.1. Het basisonderwijs 
In twee van de zes pilootscholen (D en A) kwam de taak om bijkomend materiaal te vergaren 
hoofdzakelijk terecht op de schouders van de coordinator. Hij werd hierbij eventueel geassisteerd door 
(slechts) enkele enthoesiaste leerkrachten. Het schoolhoofd van school A beschouwde het als 
vanzelfsprekend dat de coordinator het nodige materiaal aanvoerde omdat hij immers een aantal uren 
vrijgesteld was. De coordinator van school D daarentegen verklaarde zijn situatie als volgt: "Sommige 
leerkrachten gaan het er voor over hebben om nieuw materiaal te zoeken en om nieuwe dingen uit te zoeken, nieuwe lessen op 
te maken e.d.. Maar er zijn heel wal leerkrachten die daar echt de moeite niet voor doen, die alleen maar iets proberen als zij 
het op een blaadje opgediend krijgen: nu moet je dat en dat en dat doen. Je hebt twee soorten leerkrachten, hé" (D02). 
In de vier overige pilootscholen durfde noch het schoolhoofd, noch de coordinator antwoorden op de 
vraag of de overige leerkrachten al dan niet op zoek gingen naar materiaal om het project in hun eigen 
klas uit te werken; zij zeiden hier niet echt zicht op te hebben en er slechts vermoedens op na te 
houden. 
In hun zoektocht naar materiaal spraken de respondenten uiteenlopende bronnen aan. Een eerste manier 
om bruikbaar materiaal op het spoor te komen bestond in het onderzoeken van de stapels publicitaire 
en informatieve brochuurtjes ter introductie van lessenpakketten die de school dagelijks binnenstromen. 
Voorts zochten de leerkrachten zelf informatieve folders en boeken op in openbare bibliotheken en 
documentatiecentra. Sommige scholen spraken hun PMS- en MST-centra aan, maar ook niet-
schoolgebonden instanties werden gecontacteerd. Zij konden terecht bij organisaties als de Christelijke 
Mutualiteiten (C.M.), de Wereldwinkel, de Bond van Grote en Jonge Gezinnen (B.G.J.G), de 
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Katholieke Werknemersbeweging (K.W.B.), het Nationaal Centrum voor Ontwikkelingssamenwerking 
(N.C.O.S.) e.a.. Maar zij konden ook materiaal krijgen bij privé-instanties en bedrijven. Colgate 
verschafte bijvoorbeeld lesmateriaal over tandverzorging en Kellogs verdeelde materiaal om een 
Gezond Ontbijt te organiseren. Vaak deelden deze laatste organisaties het materiaal kosteloos uit bij 
wijze van sponsoring, ofschoon bepaalde scholen voorbehoud maakten bij de objectiviteit van dit 
materiaal aangezien het werd aangeboden met publicitaire doeleinden. In laatste instantie bezochten 
enkele coordinatoren bepaalde beurzen, zoals EDUCA en NOT, die een overzicht gaven van alle recent 
onderwijsmateriaal dat op dat moment voorhanden was. 
Als alternatief voor of aanvulling op het zoeken van bijkomend materiaal konden de leerkrachten ook 
zelf materiaal ontwikkelen. 
In vier van de zes pilootscholen ontwierpen de leerkrachten in het kader van het Gezonde-Scholen-
project praktisch didactisch lesmateriaal, bijvoorbeeld voedselschijven, skeletten e.d.. 
4.2.2.2. Het secundair onderwijs 
In paragraaf 2.6.2.2, kwam naar voor dat de werking op het klasniveau in het secundair onderwijs 
sterk afhankelijk was van de goodwill en de motivatie van de individuele leerkrachten. Men nodigde 
immers bepaalde leerkrachten uit om gezondheidsitems in hun lessen te betrekken, maar respecteerde 
daarbij vooral de vrijheid van de leerkracht wat de lesinhoud betrof. Wanneer in bepaalde pilootscho-
len leerkrachten dan toch besloten om gezondheid in hun lesinhoud te integreren, was dit niet altijd 
bekend bij de coordinator en de overige collega's en gebeurde dit evenmin volgens een bepaalde 
structuur. 
Het was dan ook niet verwonderlijk dat de coordinatoren en de schoolhoofden geen klare kijk hadden 
op de mate waarin en via welke kanalen de leerkrachten zèlf lesmateriaal - naast de Blauwe Dozen en 
het materiaal van PROGES - vergaarden. Twee coordinatoren (G en J), die zelf als diensthoofd 
veiligheid geen lesopdracht hadden binnen de school, zeiden inderdaad er geen idee van te hebben of 
de leerkrachten zelf materiaal zochten of aanmaakten. De coordinator van school H, tevens ombuds-
man, beweerde dan weer dat dit niet het geval was, maar werd hierin duidelijk tegengesproken door 
enkele leerkrachten en het schoolhoofd. 
Het was trouwens begrijpelijk dat het zoeken van bijkomend lesmateriaal vaak een aangelegenheid was 
van de betreffende leerkrachten en niet zozeer van de coordinator. Het schoolhoofd van school L 
noemde zijn coordinator nochtans "een verwoede hamsteraar van materiaal". En ook de cotirdinato- 
ren/diensthoofden veiligheid van de scholen J en G zouden volgens hun respectievelijke schoolhoofden 
materiaal aangedragen hebben, ofschoon het hoofd van school J zei dat het voornamelijk om materiaal 
over hygiëne en verfraaiing ging, aspecten die nauw verbonden waren met de specifieke taakinhoud 
van een diensthoofd veiligheid. De leerkrachten die zelf materiaal zochten en verzamelden maakten 
echter deel uit van een zeer gemotiveerde minderheid van het leerkrachtencorps. Vaak ging het slechts 
om enkelingen, leerkrachten die vakken doceerden zoals zedenleer of taal of die lesgaven in de 
beroepsafdeling en voor wie het reeds een gewoonte was om geregeld zelf materiaal te zoeken. 
Net als in het basisonderwijs werd het lesmateriaal uit zeer diverse bronnen geput. Ook de pilootscho-
len van het secundair onderwijs werden bedolven onder een massa brochures ter introductie van 
informatie- en lessenpaketten. Maar de leerkrachten spraken ook zélf actief instanties aan. 
Zij deden enerzijds een beroep op organisaties die op scholen gericht waren maar zich niet tot het 
gezondheidsthema beperkten, zoals het Pedagogisch-Didactisch Centrum te Gent en het C.V.P.O.. 
Anderzijds richtten zij zich tot een aantal instanties die deskundig waren in één of meerdere gezond-
heidsitems maar normaliter een breder of ander doelpubliek hadden dan de scholen, zoals het Minis-
terie van Volksgezondheid, het Centrum voor Levens- en Gezinsvragen, de Vereniging voor de 
Alcohol- en Drugsproblematiek en het JGAC. De PMS-centra waren dan weer én gespecialiseerd in 
het gezondheidsthema én hadden de scholen als belangrijkste werkterrein. Daarnaast maakten ook de 
secundaire pilootscholen gebruik van het materiaal van commerciële organisaties, zoals de firma 
Tampax. Ook minder gespecialiseerde bronnen werden aangeboord, zoals de Openbare Bibliotheek, 
tijdschriften, kranten en televisieprogramma's. 
Om op het spoor te komen van deze diverse bronnen raadpleegden de scholen het tijdschrift "Klasse", 
woonden zij tentoonstellingen bij over gezondheid, raadpleegden zij de infolijn van het Ministerie van 
Onderwijs of de documenten die in het kader van het DYNAMO H-project opgesteld werden. 
Het zélf ontwikkelen van lesmateriaal bleek minder voor te komen in het secundair onderwijs. Enkel 
in school G zei een leerkracht dat zij en haar collega-leerkrachten van de B.S.O.-afdeling geregeld zelf 
opdrachten ontwikkelden en materiaal voor hun leerlingen "herwerkten of aanpasten". 
4.2.3. De beschikbaarheid van het materiaal 
4.2.3.1. Het basisonderwijs 
De meeste pilootscholen van het basisonderwijs meenden dat er naast de Rode Mappen wel degelijk 
voldoende materiaal beschikbaar was. Vier respondenten (D02, F01, A01 en A02) wezen er nochtans 
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op dat zij er wel wat tijd moesten voor uittrekken om het beschikbare materiaal aan een grondige 
selectie te onderwerpen aangezien niet alles even bruikbaar was. Twee schoolhoofden (D01 en C01) 
merkten op dat veel van het beschikbare materiaal door privé-instanties gesponsord was, wat dan weer 
een kritische houding vereiste. Eén enkel respondent (CO2) bevestigde dat er voldoende materiaal be-
stond, maar duidde op het probleem dat niet altijd geweten was waar het materiaal verkrijgbaar was. 
Zowel het schoolhoofd als de coordinator van school B namen een afwijkend standpunt in. De 
coordinator meende dat er in België slechts een kleine hoeveelheid aan materiaal bestond dat kon 
gebruikt worden om in de klas rond gezondheid te werken; het schoolhoofd vond dat er wel heelwat 
materiaal bestond, maar dat het te weinig was uitgewerkt in de vorm van kant-en-klare lesjes. 
4.2.3.2. Het secundair onderwijs 
Ook de meeste respondenten van het secundair onderwijs meenden dat er niet te klagen viel over de 
hoeveelheid materiaal die er buiten de Blauwe Dozen beschikbaar was. De kritische bedenkingen die 
zij hierbij toch maakten weken niet erg af van deze van hun collega's van het basisonderwijs. Zo 
keerde de bedenking terug dat er wel voldoende materiaal beschikbaar was, maar dat het niet altijd 
bruikbaar, noch meteen gebruiksklaar was. Een tweede bemerking sloeg op de onbekendheid met het 
terrein: "Ik denk voor een leerkracht die zoekt is er heel veel bruikbaar materiaal. Het probleem is echter dat je er als leer-
kracht te weinig weet van hebt" (L). Dit probleem zou zich in mindere mate stellen voor de leerkrachten 
zedenleer, godsdienst, taal enz. aangezien die vanuit hun vakinhoud regelmatig verplicht waren om 
nieuw materiaal te verzamelen en zodoende als het ware een netwerk van contacten en instanties 
ontwikkeld hadden. De leerkrachten van de overige vakken wisten echter niet waar ze terecht konden. 
In dit kader kon de inventaris van PROGES dan ook een dankbaar instrument zijn. 
Een ander respondent pleitte voor een grotere solidariteit en samenwerking tussen de leerkachten als 
het er om ging nieuw lesmateriaal te vinden: "Leerkrachten zouden niet op een eilandje moeten zitten, maar her 
materiaal waarmee zij positieve ervaringen hebben doorgeven" (1). 
Het gewenst materiaal 
4.3. Het gewenst materiaal 
4.3.1. Het basisonderwijs 
Uit de voorgaande paragrafen kwam reeds naar voor dat sommige pilootscholen er sterk de voorkeur 
aan gaven om kant-en-klare, volledig uitgewerkte lesjes in de vorm van pakketjes of een handboek te 
ontvangen waar de leerkrachten zelf nog zo weinig mogelijk moesten aan doen alvorens ze in de 
klaspraktijk te kunnen benutten: 
Er is veel vraag naar uitgewerkte lessen, naar een werkelijk uitgewerkt programma, klassikaal afgebakend: dit in het eerste 
leerjaar en dat in het tweede 	 Wij vragen: geef het ons een beetje als klaargesneden koek. Wij vragen een handboek dat we 
moeten volgen. Er is een grote behoefte bij leerkrachten aan handboeken. PROGES had beter leerkrachten gezet op het lagere 
schoolniveau en op het kleuterniveau die de lessen gewoon uitschreven en rondstuurden. Dus werkelijk lessen laten uitschrijven, 
met stencils, met tekeningen, met oefeningen „. gewoon gereedgemaakte koek voor de leerkrachten" (Bol). 
Anderen waren meer getemperd en vonden dat de handboeken of ]essenpakketten toch nog ruimte 
moesten laten voor de fantasie van de leerkracht of toch moesten toelaten dat de leerkracht het materi-
aal aanpaste aan het niveau en de noden van haar leerlingen: 
"Wat leerkrachten willen is materiaal dat tot in de punijes in orde is: uw les, een stencil voor de kinderen, affiches ... zodat je 
enkel nog je eigen fantasie moet laten werken" (CO2). 
Het voordeel van het ontvangen van uitgewerkt lesmateriaal bestond er volgens de respondenten in dat 
de druk op de leerkrachten erdoor werd verlicht. Leerkrachten hebben immers een zwaar week-
programma - lessen, toezichten e.d. - en een zware druk om het lesprogramma afgewerkt te krijgen, zo 
meenden zij. Een project rond gezondheid maakte tot nog toe geen deel uit van dat lesprogramma en 
kwam er dan ook vaak als een extrabelasting bij. Aangezien GVO niet in het lesprogramma was 
opgenomen, beschikten de leerkrachten voor dit thema evenmin over handboeken en lesmateriaal zoals 
dat het geval was voor de andere vakken. Als de leerkrachten dan zèlf materiaal dienden op te zoeken 
en zèlf lesjes dienden uit te werken, dan kon dit voor sommigen onder hen een reden zijn om af te 
haken (F02, D02 en CO2). De leerkrachten meenden immers daartoe over onvoldoende tijd te be-
schikken (B01) en ervaarden dit bijgevolg als een té grote inspanning. Maar als zij uitgewerkte lesjes 
voorgeschoteld kregen die meteen bruikbaar en zeer praktijkgericht waren, dan verlaagde voor die 
leerkrachten de drempel om toch aan het project te participeren. M.a.w. het zou de leerkrachten 
motiveren en stimuleren op korte én op langere termijn, want zij zouden dan ook minder geneigd zijn 
om met het project te stoppen: 
"Als je de leerkrachten zo'n pakketje geeft dat zij kunnen volgen, dan is dat goed. Als coördinator mag je vanalles oprichten ... 
maar of de leerkrachten er al dan niet instappen hangt sterk af van het feit of je hen kant-en-klare pakketten geeft," (F02) Cri 
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"Als leerkrachten alles zèlf moeten beginnen opzoeken en uitwerken ... dat doet niemand! Maar als je pasklare dingen hebt waar 
zij zelf nog hun fantasie bij kunnen laten werken en nog alle kanten mee op kunnen, dan hapt iedereen toe" (CO2). 
Drie respondenten (B03, A01 en F02) opperden dat, als alle pilootscholen genoodzaakt zouden zijn om 
zelf op zoek te gaan naar materiaal of zelf materiaal uit te werken, zij dan veel zware en overlappende 
inspanningen zouden leveren. Zij ervaarden dit als zinloos: "Het wiel is immers ook al uitgevonden" 
(A01). Slechts één coordinator (A) meende dat het materiaal ook wel eens té zeer uitgewerkt kon zijn: 
"Er zijn er die het allemaal op hun schoot willen. Maar dat vind ik geen onderwijs meer. Het kan ook wel eens té voorgekauwd 
zijn." 
Er werden echter heel wat factoren aangewezen die mede bepaalden wat juist de wensen van de 
leerkrachten t.a.v. het lesmateriaal waren: bijvoorbeeld de aanpak van het project binnen de school, de 
motivatie van de leerkrachten, de structurele voorzieningen voor het uitwerken van het project in de 
school en de wijze waarop de coordinator zijn taak vervulde. Bovendien was het opvallend dat, of-
schoon de Rode Mappen uitgewerkte lesjes bevatten, deze eerder negatief geëvalueerd werden en 
nauwelijks gebruikt werden; zij beantwoordden klaarblijkelijk niet aan de wensen van de leerkrachten. 
De meeste pilootscholen verklaarden wel dat zij de Rode Mappen wat verouderd vonden, maar dit 
strookte dan weer niet met het feit dat slechts een minderheid van de respondenten wenste dat de 
bestaande Rode Mappen herwerkt werden, terwijl de meesten de voorkeur gaven aan alternatief 
materiaal. Bovendien werd zelfs t.a.v. de Rode Mappen de klacht geuit dat ze niet kant-en-klaar 
genoeg waren (cfr. 4.1.1.). 
Meerdere leerkrachten meenden tenslotte dat - om gezond gedrag bij de kinderen te stimuleren - het 
zeer belangrijk was om naast de uitgewerkte lesjes ook gebruik te maken van visueel materiaal en 
praktijkervaringen, dit in combinatie met een gezond voorbeeldgedrag van de leerkrachten: een gezond 
gedrag kon men niet enkel uit boekjes leren, zo meenden zij. 
De schriftelijke bevraging van de leerkrachten van de zes basisscholen vroeg o.m. of de verwezenlij-
king van het project niet belemmerd werd door een gebrek aan didactisch materiaal: slechts 18% van 
hen antwoordden dat dit een sterke of zelfs heel sterke belemmering uitmaakte; maar op de vraag of 
het gebrek aan geschikt didactisch materiaal niet hinderlijk was, antwoordde reeds 20,8% dat dit sterk 
of zelfs heel sterk hinderlijk was. De grote meerderheid van de leerkrachten vond dit evenwel niet of 
slechts een beetje belemmerend. 
4.3.2. Het secundair onderwijs 
Ook in het secundair onderwijs spraken een groot aantal respondenten hun voorkeur uit voor kant-en- 
klaar lesmateriaal: 
"Door de meeste collega's werd verwacht echt klaargestoomde pakketjes te krijgen, die ze dan zomaar konden gebruiken op 
school .... ik denk dat ze er behoefte aan hadden om pakketjes te krijgen met uitgewerkte thema's" (102). En: "De leerkrachten 
willen eigenlijk gewoon een boekje waar instaat wat zij moeten geven, vertellen en uitleggen" (K02). 
Maar in de paragraaf over de Blauwe Dozen kwam reeds naar voor dat sommige respondenten dit juist 
als een minpunt aan de Blauwe Dozen zagen en het verkieslijk vonden om zèlf het materiaal te kunnen 
kneden en herwerken volgens de behoeften van de groep voor wie het lesmateriaal bestemd was, De 
nood aan kant-en-klaar lesmateriaal werd dus volgens de respondenten o.m, bepaald door de per-
soonlijkheid en de werkwijze van de individuele leerkracht, maar ook door het vak dat zij doceerde en 
haar leerlingenpubliek, zo bleek reeds uit bovenstaande paragrafen. 
Er werden diverse redenen opgegeven waarom de meeste leerkrachten kant-en-klaar lesmateriaal 
verkozen. Net als in het basisonderwijs, opperden de respondenten dat uitgewerkt materiaal zowel de 
werkbelasting als de tijdsbelasting van de leerkrachten verminderde, waardoor zij gemakkelijker 
zouden instappen in het project. Indien er gebrek was aan voldoende geschikt - voor de meeste 
respondenten betekende dit "kant-en-klaar" - materiaal, kon dit de participatie van de leerkrachten aan 
het project belemmeren: "Ik denk nochtans dat het heel belangrijk is dat materiaal voorgesneden brood is. De leraars zijn 
niet zomaar bereid om veel van hun lestijden te gaan opgeven, dus eigenlijk hun leerplan te gaan verlaten om tijd en energie te 
gaan spenderen aan iets anders, Dus als het dan eerder gesneden brood is, denk ik dat dat gemakkelijker zou zijn," (G) 
Daar kwam nog bovenop dat de opvoedkundige taak van de scholen steeds meer uitdeinde, wat 
resulteerde in een overbevraging van de scholen en de leerkrachten: "Wij warden eigenlijk al voor een groot 
stuk heel erg belast, hé! Als ik voor mezelf bekijk: ik heb nu ook in het begin van het jaar gezegd.' kijk, ik doe niets meer extra. 
Ik sta in drie scholen, en dan kunt ge niets extra meer doen, hé!? Wanneer ik een pakketje zou krijgen, kant-en-klaar, en ze 
zouden zeggen: kijk, geefjij dat in uw les, bekijk het eens, hier is het; dan zou ik gemotiveerd zijn" (K). 
Terwijl de uitbreiding van de opvoedende taak van de scholen en de leerkrachten o.m. in de 
eindtennen officieel werd vastgelegd, waren er tot dan toe weinig of geen handboeken voorhanden 
waarop de leerkrachten voor deze vakoverschrijdende materies konden terugvallen. Maar omwille van 
de aard van de stof hadden meerdere leerkrachten daar juist een grote nood aan: "Omtrent thema's als 
gezondheid bestaan er immers geen vaste waarden. Het is niet zoals met rekenen waar 1+1 ontegensprekelijk gelijk is aan 2. 
Men heeft over thema's als gezondheid dus geen controle. De leerkrachten moeten lossen. Zij weten niet goed hoe dit in de klas 
te behandelen. Mensen die qua persoon niets kunnen losweken bij de leerlingen, die bijvoorbeeld eerder gesloten zijn van 
persoon hebben dan ook problemen. En het is tegenwoordig zo dat die thema's waarin dergelijke mensen zich niet goed voelen 
steeds meer benadrukt worden. Voor die mensen is het belangrijk dat zij op uitgewerkte lessenpakketen kunnen terugvallen" 
(K02). 
Een laatste argument pro kant-en-klaar materiaal was dat leerkrachten hoofdzakelijk doe-mensen waren 
die enkel in vernieuwingen geïnteresseerd waren als zij deze snel concreet in hun lespraktijk konden 
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aanwenden: "Collega's hier op school houden niet van theoretisch gedoe en veel vergaderen. Zij krijgen graag iets in handen 
waar zij direct mee voortkunnen. Dat is heel belangrijk voor die mensen, om hen te motiveren" (102). 
Tot slot bleek dat ook de secundaire pilootscholen visueel materiaal en praktijkervaring zeer belangrijk 
vonden: "Ik probeer zoveel mogelijk naar de realiteit te stappen. Nu heb ik het over de relatie ouderen-jongeren, en nu breng 
ik bijvoorbeeld volgende week een bejaarde mee, en daar mogen ze dan vragen aan stellen en zo van die dingen. Ik denk dat ik 
daar méér mee ben in mijn beroepsklassen dan met te veel theorie, hé" (K). En: "Er is een verschil tussen theorie en praktijk, 
hé! En de praktijk is nog altijd de beste leerschool" (H). 
1. SAMENVATTEND BESLUIT 
Bij de beschouwing van het implementatieproces van het Gezonde-Scholenproject in de twaalf 
pilootscholen moeten enkele elementen voor ogen gehouden worden. Enerzijds verschilden de 
pilootscholen onderling qua structuur, aantal leerlingen, aantal leerkrachten, soort onderwijs en cultuur 
(eigen schoolklimaat). Ook de door het schoolhoofd gehanteerde beleidsstijl varieerde van pilootschool 
tot pilootschool, Het is dan ook begrijpelijk dat de coordinatoren en leerkrachten van elk van de 
pilootscholen verschillend reageerden op de invoering van de innovatie. 
Anderzijds opteerde PROGES voor een non-directieve begeleidingsstijl, zodat de pilootscholen de 
mogelijkheid kregen om het project uit te werken vanuit hun eigenheid als school, De rol van 
PROGES bestond er dan hoofdzakelijk in de pilootscholen te inspireren, eerder dan hen te sturen. 
Hieruit vloeit voort dat de resultaten van de implementatie en de appreciatie van de pilootscholen sterk 
uiteen lopen. 
1.1. Het verloop van het project 
De studiedag van 28 maart 1992 en het documentatiemapje lukten er slechts in beperkte mate in om de 
scholen tot deelname aan het Gezonde-Scholenproject te motiveren (cfr. 1.2.). Ruim de helft van de 
aan het project participerende scholen stelde zich kandidaat als pilootschool nadat zij er uitdrukkelijk 
door hogerhand - de inspectie of de inrichtende macht - toe aangezocht waren. Het overleg binnen het 
leerkrachtenteam van die scholen over de kandidaatstelling was dan ook nihil of zeer beperkt. In de 
basisscholen die de leerkrachten wèl inspraak gaven in de besluitvorming om zich kandidaat te stellen, 
maakten de leerkrachten er nauwelijks gebruik van, ofwel omdat het schoolhoofd uitgesproken voor-
stander was en zij niet tegen hem wilden ingaan, ofwel omdat zij niet duidelijk wisten wat het project 
inhoudelijk en schoolorganisatorisch zou meebrengen, ofwel omdat zij meenden dat een kandidaatstel-
ling op zich nog geen aanstelling als pilootschool betekende, of nog wegens een combinatie van de 
voorgaande redenen. Na de selectie van hun school als pilootschool bleken de leerkrachten inderdaad 
doorgaans weinig gemotiveerd te zijn voor het Gezonde-Scholenproject. In de meeste middelbare 
pilootscholen had de directie op zichzelf reeds beslist aan het project te participeren nog vóór zij 
hierover de leerkrachten en/of de Lokale Raad benaderde en in drie scholen kanaliseerde zij de 
uitnodiging voor de studiedag van 28 maart 1992 exclusief naar die personeelsleden die volgens haar 
in aanmerking kwamen voor de taak van coordinator. In twee middelbare scholen werden de overige 
leerkrachten niet of nauwelijks op de hoogte gebracht van het Gezonde-Scholenproject en wie er de 
coordinator van was. Eén van die twee scholen bracht het leerkrachtenteam niet op de hoogte, volgens 
de directie omdat zij liever kleine doe-groepen dan grote praatgroepen zag ontstaan, volgens de co-
ordinator omdat het project zó vaag overkwam dat de school gewoon de kat uit de boom keek. Na 
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twee jaren ervaring bevestigde een schoolhoofd nochtans het uitgangspunt van PROGES: het is 
belangrijk dat de beslissing van een school zich als Gezonde School kandidaat te stellen door de gehéle 
basis - leerkachten èn leerlingen - genomen wordt (1.3.1.). 
De intrinsieke motieven waarom de meerderheid van zowel de middelbare als de basisscholen zich 
uiteindelijk als pilootschool kandidaat stelde, waren: 1) hun reeds bestaande belangstelling in de 
gezondheidsproblematiek, 2) hun behoefte om de gezondheidsopvoeding te vernieuwen, uit te diepen 
of bij te schaven, 3) het betreffend belang van het kind zoals dat speciaal in het Bijzonder Onderwijs 
werd aangevoeld en 4) de maatschappelijke taak van de school om tot de gezondheidsopvoeding en -
voorlichting bij te dragen, zoals ook bevestigd wordt in de eindtermen die door het beleid i.v.m. het 
onderwijs werden vastgelegd. Afzonderlijke scholen haalden nog andere intrinsieke motieven aan: 5) 
het belang voor de school het ontwikkelingsproces door te maken n.a.v. de implementatie van het 
Gezonde-Scholenproject, 6) de voorafgaande gunstige ervaring van een schoolhoofd met het ontwikke-
len van het G.V.O.-lesmateriaal en 7) het brede GVO-perspectief dat niet alleen de fysieke, maar ook 
de geestelijke en sociale gezondheid en de schoolorganisatorische aspecten viseerde. 
Een bijzondere beweegreden om aan het project te participeren was het verzoek daartoe vanwege de 
inspectie of de inrichtende macht bij ruim de helft van de betrokken scholen, zowel in het secundair 
als in het basisonderwijs. Zonder hun interventie was de deelname van deze scholen hoogst onzeker 
geweest. Sommige respondenten stelden immers duidelijk dat zij de kennisvakken - in de basisschool: 
leren lezen, schrijven en rekenen zonder fouten - het belangrijkste achtten en dat de andere aspecten 
zoals de gezondheidsopvoeding slechts in mindere mate aan bod dienden te komen. Sommigen ver-
klaarden zich uitdrukkelijk tegenstander van de al maar in aantal toenemende werkgroepen, samenwer-
kingsverbanden met ouders en andere externe actoren en de bijhorende projecten, die door de scholen 
als een overbelasting werden ervaren (cfr. 1.3.2.). 
Ofschoon PROGES vooropgesteld had (in: Onze School ... Gezonde School) dat de coordinator bij 
voorkeur door het ganse schoolteam werd aangeduid, werd in werkelijkheid de besluitvorming over de 
aanstelling van de coördinator sterk door het schoolhoofd gestuurd. Het primaire criterium voor de 
selectie van de coordinator was een "billijke verdeling" van alle extraschoolse lasten over het in 
aanmerking komend personeel. Als een soepele regeling binnen de beschikbare uren tot de mogelijkhe-
den behoorde, kreeg deze de voorkeur: de coördinatietaak werd dan aangeboden aan de sociale 
verpleegster, de logopediste, het diensthoofd Veiligheid, de ombudsman, een leerkracht moraal of 
godsdienst, enz.. Als de taak extraprestaties buiten de gewone werkuren vereiste, werd hij toebedeeld 
aan wie nog geen of weinig extraschoolse taken op zich nam. Jongste en tijdelijke leerkrachten werden 
daarom in sommige scholen gemakkelijker als coordinator aangeduid (cfr. 2.1.4.). Andere criteria - 
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zoals de interesse in gezondheidsvoorlichting en -opvoeding, het al dan niet bijwonen van de studiedag 
.van 28 maart 1992, de partiële congruentie tussen taakinhoud en G.V.O.-problematiek en de persoon-
lijkheid en de ervaring van het betrokken personeelslid - waren in feite van secundair belang. De rol 
van het leerkrachtenteam bij de aanstelling van de coordinator bleef beperkt tot het goedkeuren van de 
keuze van het schoolhoofd. In geen enkele school maakten de leerkrachten bezwaar tegen de getroffen 
regeling. Integendeel, zij voelden zich eerder opgelucht omdat niet zij, maar iemand anders de extralast 
van de coordinatie zou dragen, zeker als er geen extra-uren voor uitgetrokken werden (cfr, 1.4.). 
PROGES hechtte er belang aan dat de kandidaat-pilootscholen zich aanmeldden met een team waarin 
de ganse schoolgemeenschap vertegenwoordigers telde. Om al die actoren bij het project te betrekken, 
moesten zij vooreerst op de hoogte gesteld worden van het voorgenomen initiatief. In het basisonder-
wijs was het leerkrachtenteam meestal al benaderd n.a.v. de kandidaatstelling van de school en de 
aanstelling van de coordinator. Drie middelbare scholen echter oriënteerden de informatie over het 
Gezonde-Scholenproject onmiddellijk naar een beperkte groep leerkrachten - de klastitularissen of de 
"inhoudelijk bij gezondheid betrokken vakleerkrachten" - en lichtten de overige leerkrachten eerst later 
in, wat de betrokkenheid van de laatsten niet bevorderde. Specifiek voor de secundaire scholen was 
trouwens dat de leerkrachten weinig belangstelling voor het project betoonden doordat zij niet 
vermoedden wat het project inhoudelijk en schoolorganisatorisch inhield, omdat zij reeds overspoeld 
waren door projecten en dgl. en omdat bepaalde leerkrachten meenden dat het project hen niet aanging 
omdat het onderwerp niet aansloot bij hun vakinhoud. Het Oudercomité werd ingelicht en reageerde 
doorgaans positief, zonder evenwel te vermoeden hoe vergaand de opzet van het project wel was. Maar 
in twee middelbare pilootscholen bestond er geen oudervereniging en een derde school lichtte de 
oudervereniging bewust niet in. De groep van alle ouders werd door sommige scholen van het project 
schriftelijk op de hoogte gebracht; andere scholen lichtten de ouders in n.a.v. een activiteit op de 
school. Maar de ouders gaven weinig of geen respons; slechts n.a.v. de later ingerichte GVO-activi-
teiten reageerden zij gunstig. De Ieerlingengroep werd door de leerkrachten in de klas ingelicht, 
voornamelijk n.a.v. een themaweek of een andere GVO-activiteit. De scholen maakten het project ook 
aan andere bij de school betrokken organen bekend. Zo werden de PMS- en MST-centra geïnfor-
meerd: zij reageerden doorgaans gunstig, maar wat afstandelijk op de bekendmaking van het project. 
De Participatieraad of Lokale Schoolraad reageerde eveneens gunstig. De Inrichtende Macht 
beperkte haar reactie tot het noteren van de aankondiging. De voornoemde actoren werden dus 
doorgaans niet betrokken bij de besluitvorming over de kandidaatstelling van de school en de keuze 
van de coordinator: de bekendmaking van het project hield in de meeste gevallen niet méér in dan "het 
voorstellen" of "het op de hoogte stellen" van het project. In een latere fase werden sommige actoren -
de leerlingen, het Oudercomité, de ouders en PMS en MST - actiever bij het project betrokken. Voor 
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andere actoren zoals de Inrichtende Macht en de Participatieraad of Lokale Schoolraad reikte de 
betrokkenheid uiteindelijk niet verder dan het passief op de hoogte zijn (cfr. 1.5.). 
1.2. De functie van de coordinator 
De coërdinator was vooreerst de tussenpersoon, zowel tussen PROGES en de school als tussen de 
directie en de leerkrachten. Hij sluisde informatie, documentatie en ideeën van PROGES door naar het 
schoolhoofd en de leerkrachten. Maar hij vertegenwoordigde ook de school op de coërdinatorenverga-
deringen, legde aan PROGES vragen en voorstellen van de school voor en rapporteerde over de 
implementatie van het project in de school. Voor wat het Gezonde-Scholenproject betrof, had het 
schoolhoofd in feite een deel van zijn taak aan de coërdinator gedelegeerd: deze laatste begeleidde, 
coërdineerde en volgde het project in de school op, verspreidde binnenkomende correspondentie en 
documentatie naar de leerkrachten, maar bracht ook de vragen naar GVO-activiteiten en -materiaal 
over naar het schoolhoofd. 
Verder fungeerde de coërdinator als intern agent die - begeleid door de PROGES-veranderingsdes-
kundige - instond voor: 
- het verzamelen van informatie over GVO, 
het motiveren van de leerkrachten om GVO-initiatieven te nemen, 
het op gang brengen van die initiatieven, 
soms het organiseren ervan, 
- de coërdinatie van ideeën en activiteiten van de leerkrachten, 
het uitvoerend werk verbonden aan de materiaalverzameling, het leggen van de nodige contacten 
en de vereiste administratie en 
- de controle op en het eventueel bijsturen van het project in de school. (cfr. 2.1.1.) 
De basisscholen en de secundaire scholen noemden grosso modo dezelfde aspecten van de taak van 
coordinator op. Toch waren er verschillen. 
1) 
	
	
Vooreerst beschouwden de secundaire scholen de coërdinator helemaal niet als de tussenpersoon 
tussen de leerkrachten en het schoolhoofd (ook in de basisscholen kende deze deelfunctie weinig 
aanhangers). Evenmin schreven zij hem de taak toe de vordering van het project op school- en 
klasniveau te controleren d.m.v. informele of formele afspraken of van verslagen die dienstig 
waren voor de rapportering aan PROGES. Het begrip "controle" had trouwens een negatieve 
connotatie en gaf soms aanleiding tot roldissonantie voor die coordinatoren die tevens leerkracht 
waren. 
2) Verder gaven de secundaire scholen een minder uitgebreide taakbeschrijving dan de basisscholen, 
wellicht omdat er meer werkgroepen bestonden die delen van de coërdinatietaak op zich namen. 
3) Tot slot beklemtoonden de secundaire scholen ándere aspecten van de taak van coërdinator. Zij 
onderstreepten vooral de (externe) rol van tussenpersoon tussen PROGES en de school en in 
mindere mate (interne) deelfuncties zoals het motiveren van de leerkrachten en het verrichten van 
uitvoerend werk. Echt weinig bijval hadden deelfuncties zoals het aanbrengen van initiatieven, het 
op elkaar afstemmen van de ideeën van de leerkrachten, het fungeren als tussenpersoon tussen de 
leerlingen en directie/leerkrachten en het bewaken van het project. De basisscholen insisteerden 
daarentegen vooral op het motiveren van de collega's en het verrichten van uitvoerend werk, 
onmiddellijk gevolgd door aspecten zoals het verzorgen van de relatie tussen de school en 
PROGES, het verzamelen van GVO-informatie, het nemen van initiatieven, de coërdinatie van de 
uitwerking ervan, het controleren van de vorderingen van het project en de eventuele bijsturing 
ervan. 
Blijkbaar hielden de leerkrachten - volgens de schoolhoofden en de coördinatoren - sterk aan hun 
autonomie, nog méér de leerkrachten uit het secundair dan deze uit het basisonderwijs (cfr. 2.1.1.1.). 
De leerkrachten van het basisonderwijs bevestigden die stelling toen zij de vragenlijst beantwoordden 
i.v.m. het relatief belang van de verschillende deelfuncties van de coërdinator. Zij hechtten er vooral 
belang aan dat de coërdinator de bij PROGES bekomen informatie aan de leerkrachten zou doorspelen, 
dat de coërdinator hun impact en positie zou versterken door hán voorstellen van activiteiten met de 
directie te bespreken en hen te informeren over het onderwerp gezondheid en alles wat daarbij 
aansloot. Zij vonden het minder belangrijk dat de coërdinator tot op zekere hoogte de activiteiten zou 
uitwerken. En zij waardeerden nog minder dat hij de vordering van het project zou controleren op het 
schoolniveau, laat staan op het klasniveau. Het interesseerde hen ook weinig dat de coördinator 
uitvoerend administratief werk voor het project zou verrichten. De algemene attitude van de leerkrach-
ten t.o.v. het Gezonde-Scholenproject en de taken van de coërdinator ervan was er blijkbaar één van 
onzekerheid t.o.v. het nieuwe, een belangrijke behoefte aan de versterking van de eigen positie terzake, 
een zekere nood aan betreffende ondersteuning, maar bovenal een strikt vasthouden aan de leerkrach-
tenautonomie, zeker in de klas, maar ook op schoolniveau. Wat hen interesseerde was de direct nuttige 
hulp die zij van de coërdinator konden verwachten opdat zijzelf autonoom het project zouden kunnen 
ten uitvoer leggen (cfr. 2.1.1.2.). 
De coërdinator werd - volgens de geïnterviewde directeurs en coordinatoren - bij de uitvoering van 
zijn taken niet bepaald ondersteund met daartoe geëigende structurele schikkingen. Het verzoek van 
PROGES om de coërdinator een aantal uren vrij te stellen werd door het Departement van Onderwijs 
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negatief beantwoord. De pilootscholen konden evenmin op een specifieke financiële betoelaging 
rekenen. Wèl konden zij de kosten van de verplaatsingen, bijvoorbeeld naar de coërdinatorenvergade-
ringen, door PROGES laten vergoeden en konden zij gratis materialen en documentatie ontlenen die 
door PROGES waren aangekocht. De scholen zelf maakten de coördinatoren klasvrij om hen de co-
ërdinatorenvergaderingen te laten bijwonen. Andere basisscholen duidden die personeelsleden als 
coordinator aan die wegens de aard van hun functie over vrije uren beschikten. Verder steunden de 
directeurs van de basisscholen het project ook materieel, door het gratis gebruik van telefoon en 
fotocopiemachine bijvoorbeeld; sommigen steunden hun coordinator occasioneel met dienstnota's om 
bepaalde initiatieven door te drukken. 
Bij de schriftelijke bevraging bevestigden de leerkrachten van de basisscholen dat de uitwerking van 
het project belemmerd werd door de volgende structurele elementen, in degressieve volgorde van hun 
impact: 
1) het ontbreken van gelegenheden om tijdens de schooluren te overleggen en samen te werken, 
2) het gebrek aan tijd om aan het project te werken (meer in het algemeen), 
3) de druk van het leerplan, 
4) het tekort aan begeleiding vanuit PROGES, 
5) het gebrek aan financiële middelen, en 
6) het gebrek aan geschikt didactisch materiaal. 
De secundaire scholen beschikten over "lestijdenpakketten" (door de overheid betaalde uren op basis 
van het leerlingenaantal op 1 februari van het vorige schooljaar) en konden dus makkelijker een 
leerkracht een aantal uren klasvrij maken voor b.v. GVO-opdrachten. Grote scholen genereerden méér 
uren dan kleine scholen, waardoor zij "over meer pedagogisch comfort beschikten", waar de kleine 
scholen meer last ondervonden van de relatief belangrijke wijzigingen in de jaarlijks toegestane 
lestijdenpakketten. Feit was dat de secundaire scholen niet méér dan de basisscholen vrije uren ter 
beschikking stelden voor de begeleiding van het Gezonde-Scholenproject. Ook zij deden een beroep op 
die personeelsleden die klasvrij waren wegens de uitgeoefende hoofdfunctie: het diensthoofd veiligheid 
en de ombudsman bijvoorbeeld. Eén coordinator weigerde vrijgestelde uren te aanvaarden o.m. omdat 
hij wou voorkomen dat de collega's er een alibi in vonden om hem alléén het GVO-project te laten 
trekken. 
Op de vraag of zij méér of andere faciliteiten wensten of nodig achtten, stelden de schoolhoofden en 
de coordinatoren van zowel de secundaire als de basisscholen herhaaldelijk drie structurele maatregelen 
voor: 
1) Klasvrije uren voor de coordinator. Enkele scholen maakten hiervan nochtans geen beslissende 
voorwaarde om aan het project deel te nemen; andere scholen achtten ze wenselijk voor de 
motivatie of vonden ze gewoon noodzakelijk, vooral in kleinere scholen waar praktisch alle 
personeel voltijds vOèr de klas stond. Kleine middelbare scholen insisteerden dat de vrije uren 
niet uit het lestijdenpakket zouden geput worden, maar dat de overheid voor GVO afzonderlijk 
vrijgestelde uren zou voorzien, zeker als de coordinator een leerkracht was. Afzonderlijk 
vrijgestelde uren zouden vermijden dat collega's afgunstig reageerden op de toebedeling uit het 
lokale lestijdenpakket van vrije uren aan de collega-coordinator. Meerdere respondenten stelden 
dat de opname van GVO in de eindtermen inhield dat de overheid dan ook consequent in 
vrijgestelde uren moest voorzien. 
2) Financiële steun voor de school die de realisatie van het project zou vergemakkelijken. Maar de 
meeste scholen maakten ook hiervan geen voorafgaandelijke voorwaarde. Het ontbreken van 
specifieke financiële steun had hier en daar nochtans geleid tot het vervallen van bepaalde GVO-
activiteiten, tot het vervangen van officiële steun door sponsoring en tot het doorrekenen van de 
kosten aan de ouders. Eén schoolhoofd noemde de financiële steun - zowel als de vrijgestelde 
uren - geschikte motivatoren, maar benadrukte de noodzaak om de waarachtigheid van de GVO-
activiteiten na te gaan, door b.v. na twee jaren participatie ter plaatse te controleren en eerst dan 
financiering en extra-uren toe te staan. Toch - zo stelde een ander schoolhoofd - was niet de 
financiering beslissend voor het wellukken van het project, maar wel de gepaste mentaliteit en 
creativiteit. 
3) De integratie van gezondheidsvoorlichting en -opvoeding in het leerplan, zodat er geen sprake 
meer zou zijn van verdrukking tussen GVO en de geldende leerplanonderdelen. (cfr. 2.1.2.) 
Er kwamen diverse alternatieve invullingen van de coördinatietaak ter sprake, op initiatief van 
afzonderlijke scholen of op voorstel van PROGES. Eén basisschool koos bewust voor het aanstellen 
van twee coordinatoren één voor de kleuterafdeling en één voor de lagere school - "omdat die beide 
werelden zo verschillend waren" en omdat één coordinator weinig impact zou hebben op de leerkrach-
ten van de andere dan de eigen afdeling. Twee coordinatoren - één van een basis- en één van een 
middelbare school - spraken de wens uit dat de coördinatietaak aan twee leerkrachten zou toegewezen 
worden die dan mekaar zouden kunnen steunen. PROGES had van bij de aanvang de mogelijkheid 
vermeld dat de coordinatie niet door één leerkracht, maar door een werkgroepje van leerkrachten, de 
"Gezondheidscel", zou waargenomen warden. Maar slechts één (middelbare) school richtte een perma-
nente gezondheidscel op, vooral omdat de coordinator geen leerlingencontact had. Volgens de meeste 
respondenten werd in hun school geen permanente cel opgezet omdat de scholen reeds overspoeld 
waren door allerlei projecten en intiatieven die te veel vergaderingen meebrachten. Meerdere scholen 
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werkten wel met specifieke ad-hoc-werkgroepjes, ook in GVO-verband. an schoolhoofd trok de taak 
van coërdinator voor het Gezonde-Scholenproject naar zich toe: "De coërdinator in een basisschool is 
automatisch, structureel gezien, het schoolhoofd", hoewel hij formeel een leerkracht daartoe aanzocht, 
die zich dan ook pro forma aangesteld voelde (cfr. 2.1.3.). 
De coërdinatoren hadden vooral het eerste werkjaar met heel wat problemen af te rekenen. Zij 
werden vooreerst gehinderd door de onzekerheid die voortvloeide uit de voor hen nogal vage voor-
stelling van het project: ook als zij het Gezonde-School-concept begrepen, bleef de concrete uitwerking 
moeilijk. PROGES schonk de pilootscholen veel vrijheid in de feitelijke vormgeving en uitwerking van 
het project, maar daardoor duurde het ook een tijdje vooraleer het van de grond kwam. 
In tweede instantie hadden de coërdinatoren het moeilijk om hun collega's te motiveren ()111 aan het 
project te participeren, volgens de respondenten: 
omdat de leerkrachten er tegenop zagen om hun reeds uitgeschreven leerplan en maandplan te 
herwerken, 
- 
omdat de coërdinatoren te weinig inhoudelijke bagage en documentatie van de coërdinatorenver-
gaderingen meebrachten, 
omdat het belang van een duidelijke ondersteuning door de schooldirectie onderschat werd, 
omdat soms jongste leerkrachten of niet-vast-benoemden of ander personeel met een zwakke 
positie binnen de school tot coërdinator "gepromoveerd" werden. 
Ten derde, kampten de leerkrachten-coërdinatoren vanuit hun klas met een gebrek aan overzicht van 
wat er in de andere klassen i.v.m. GVO gebeurde, en van wat er terzake op schoolniveau gebeurde en 
in de relaties van de school met de buitenwereld. 
En ten vierde dienden de coërdinatoren er aanvankelijk over te waken dat de andere leerkrachten niet 
terugvielen op de enge, traditionele opvattingen i.v.m. gezondheid. 
Tijdens het tweede werkjaar losten de meeste van de hoger beschreven problemen zich op of 
verzachtten zij alleszins. Enkele scholen bleven het nochtans moeilijk hebben om het leerkrachtenteam 
tot medewerking te motiveren. Enkele schoolhoofden lieten de verantwoordelijkheid voor het project 
volledig aan hun coërdinator over en hadden nauwelijks weet van de problemen waarmee die kampte: 
hun betrokkenheid bij het Gezonde-Scholenproject was duidelijk zeer gering (cfr. 2.1.4.). 
Het tweede jaar voelden de coërdinatoren zich meer thuis in het project: zij waren beter ingewerkt en 
wisten waar zij naartoe wilden. Alles was beter georganiseerd en gestructureerd waardoor ook de 
betrokkenheid van de andere leerkrachten verbeterde. Enerzijds groeiden, door successen te ervaren, -
het zelfvertrouwen en de overtuigingskracht van een aantal coërdinatoren wat hen een zekere maturiteit 
bijbracht. Anderzijds hadden zij ervaren dat attitudeverandering i.v.m. gezondheid tijd vergt. En hun 
aanvankelijk enthousiasme was wat getemperd (cfr. 2.1.5.). 
De hoger beschreven problemen deden zich zowel in de secundaire als in de basisscholen voor. Maar 
de respondenten van de middelbare scholen gaven nog enkele bijkomende verklaringen waarom het 
voor de andere leerkrachten zo moeilijk was om hun collega's voor het project te motiveren: 
de leerkrachten zeiden reeds lange tijd met zoveel vernieuwingen geconfronteerd te worden, dat 
zij niet langer voor veranderingen binnen de school openstonden: zij waren overbevraagd; 
een aantal leerkrachten wenste niet bij het project betrokken te worden omdat het onderwerp hen 
vreemd was en niet aansloot bij hun vakinhoud of omdat vooral de oudere leerkrachten niet met 
projectwerking vertrouwd waren; 
de leerkrachten lieten zich niet makkelijk overtuigen door de coërdinator, die immers niet over 
enige formele autoriteit daartoe beschikte; 
- de schoolorganisatie voorzag niet in geschikte overlegmomenten, 
- de betrokkenheid van de leerkrachten verzwakte als een bepaalde GVO-activiteit geen onmiddel-
lijke resultaten opleverde. 
1.3. De samenwerking tussen de coördinator en de leerkrachten 
Een goede samenwerking binnen het leerkrachtenteam en in het bijzonder met de coërdinator was een 
conditio sine qua non voor de verwezenlijking van het Gezonde-Scholenproject, zo stelden alle 
pilootscholen van de basisscholen. Maar in werkelijkheid vertoonde de samenwerking verschillende 
graden van intensiteit, hoewel iedere voorgaande stap geen vereiste voor de volgende stap was. Zo kon 
de samenwerking slaan op: 
morele steun: een attitude van belangstelling, enthoesiasme en principiële steunbetuiging, 
actief meedenken: het voorstellen van thema's en het overleggen welke activiteiten op welke 
wijze zouden uitgewerkt worden, 
materiële steun: in het beste geval door een actieve bijdrage tot de praktische uitwerking van de 
activiteiten; zoniet door passief de kant-en-klare pakketten van de coërdinator in te wachten om 
ze dan uit te voeren (cfr. 2.2.). 
De meeste pilootscholen vertoonden een gelijkaardige evolutie, van een aarzeling het eerste werkjaar 
om het project te steunen - mede omdat de leerkrachten niet goed wisten wat hen te wachten stond, 
naar een steeds spontaner en bereidwilliger opnemen van hun verantwoordelijkheid. "Zoals altijd" 
getuigde een schoolhoofd, "zijn er mensen (leerkrachten) die vlug enthoesiast zijn, die zichzelf goed 
voelen; deze zullen veel gemakkelijker een zaak steunen dan mensen die zich niet goed in hun vel 
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voelen. Maar als deze laatsten zien dat het naar een succes toe gaat, springen zij toch op de kar: het is 
een proces.°' Na twee werkjaren bevestigden ruim 90% van de leerkrachten van de basisscholen dat zij 
in het project geïnteresseerd waren en dat zij overtuigd waren van de zinvolheid ervan. (cfr. 2.2.1.) 
Voor het denkwerk en de concrete uitwerking van het project ontwikkelde elke pilootschool een eigen 
organisatiepatroon, dat verschilde in de loop van het project of ingevolge de aard van de activiteit of 
volgens de afdeling binnen de school. De ervaringen van de pilootscholen van het basisonderwijs 
duidden op een aantal elementen die de samenwerking rond het Gezonde-Scholenproject 
bevorderden of tegenwerkten. Bevorderlijk waren: 
de mettertijd groeiende ervaring, waardoor een beter inzicht, een vlottere samenwerking en een 
meer geplande en gestructureerde werking tot een hogere productiviteit leidde; 
sommige scholen vertrokken van bij de aanvang met een homogeen, goed samenwerkend 
leerkrachtencorps zodat zij vlugger tot goede resultaten kwamen; 
n.a.v. themaweken op schoolniveau zetten enkele scholen ad-hoc-werkgroepjes op die o.m. 
overlapping tussen de klassen vermeden, waarna de individuele leerkracht aan het werk kon; 
scholen die reeds ervaring hadden met projectwerking - b.v. vroegere V.L.O.-scholen en de 
kleuterafdelingen - maakten vlotter werk van het Gezonde-Scholenproject; 
een schoolhoofd voorzag bewust een formeel overlegmoment opdat de leerkrachten uitdrukkelijk 
de verantwoordelijkheid voor het project op zich zouden nemen en zich tot medewerking zouden 
verbinden; 
één school maakte het project bekend op een pedagogische studiedag waarop een eerste 
gezamenlijke brain-storming mogelijke initiatieven opleverde; daardoor raakten de leerkrachten 
van bij de aanvang nauw bij het project betrokken; 
in bepaalde scholen waar de coordinator wegens zijn functie over vrije uren beschikte, verrichtte 
deze zelf het meeste denk- en doewerk, maar liet daarbij altijd keuzeruimte voor de collega's-
leerkrachten. Daarnaast nam hij voor een groot deel de praktische uitvoering op zich, want "Je 
moet eigenlijk veel voor de mensen klaarzetten, anders gebeurt er niets!" 
Eén minpunt moet worden vermeld: 
gebrek aan motivatie aan de zijde van de leerkrachten maakte dat de coordinator in sommige 
scholen op weinig respons en medewerking van de leerkachten kon rekenen. 
N.a.v. de schriftelijke bevraging van de leerkrachten van de zes basisscholen i.v.m. hun betrokkenheid 
bij de organisatie van het project (Tabel 10) was de groep die zei zelden of nooit te hebben meegedaan 
aan het denkwerk en de concrete uitwerking iets groter dan de groep die zei altijd of dikwijls te 
hebben meegedaan. Zij zeiden dat hun aandacht en hun actie i.v.m. gezondheidsvoorlichting en - 
opvoeding eerder naar het klasgebeuren dan naar initiatieven op het schoolniveau gingen en dat zij 
meer oog hadden voor de praktische uitwerking dan voor het denkwerk i.v.m. het project. Vele 
leerkrachten bevestigden dat zij de coordinator hielpen bij de praktische uitwerking, maar zij boden die 
hulp minder uit zichzelf aan dan nadat de coordinator de activiteiten reeds had voorbereid. Consequent 
met het voorgaande ontkende de overgrote meerderheid van de leerkrachten dat het project door een 
teveel aan (bege)leiding door de coordinator zou belemmerd zijn; maar een grote meerderheid 
ontkende ook dat het project door een tekort aan begeleiding door de coordinator gehinderd werd. 
Onder de rubriek "Betrokkenheid bij de organisatie van het project" zei de helft der leerkrachten 
tevreden te zijn met het verloop van het project (14% zeer en 36% eerder tevreden). 
Ook in het secundair onderwijs bleek slechts een kleine minderheid van de leerkrachten actief aan het 
Gezonde-Scholenproject mee te werken. Een grote middenmoot reageerde gunstig of werkte alleszins 
niet tegen, maar leverde geen actieve bijdrage: zij "lieten zich eerder trekken". In meerdere scholen 
waren een aantal leerkrachten - in het bijzonder de leerkrachten van wie het vak geen verband hield 
met het onderwerp gezondheid - gewoon "gedesinteresseerd". Volgens de respondenten waren deze 
leerkrachten geremd: 
doordat zij niet thuis waren in problematieken zoals drugs en seksuele opvoeding en doordat zij 
beducht waren een stukje van hun persoonlijkheid bloot te geven; 
doordat zij niet opgeleid waren in projectwerking die samenwerking veronderstelt; 
doordat zij kampten met tijdsgebrek, gebrek aan overlegmomenten en overbevraging; 
doordat zij lesgeven nog altijd als belangrijkste taak vooropstelden; 
doordat de leerkrachten sceptisch geworden waren t.o.v. de zoveelste vernieuwing ingevolge de 
steeds uitbreidende pedagogische opdrachten van de school in antwoord op maatschappelijke 
problemen, waardoor de leerkrachten zich geculpabiliseerd voelden; 
doordat leerkrachten wensten dat er niet geraakt werd aan de bestaande structuren als lesuren, 
taakinhoud en vrije dagen. 
Een aantal middelbare pilootscholen richtten een Gezondheidscel of -werkgroep op. Maar in de eerste 
school viel de werkgroep na één vergadering uiteen en werkten de deelnemers individueel verder aan 
GVO. De tweede school had met zorg de verschillende bij GVO betrokken partijen in de cel opgeno-
men, maar kampte met de moeilijkheid overlegmomenten te vinden die voor alle deelnemers pasten. 
De derde school telde in de werkgroep naast de coordinator de vakleerkrachten die met de weerhouden 
prioriteiten - beweging en voeding - te maken hadden, maar zij ervaarden dat de doorstroming van het 
project mank liep omdat niet alle afdelingen van de school in de werkgroep vertegenwoordigd waren. 
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In de meeste scholen kwam de taak van het bedenken en uitwerken van de GVO-activiteiten terecht op 
de schouders van de coordinator, die meestal kon rekenen op de hulp van een kleine groep leerkrach-
ten, dikwijls vakleerkrachten die inhoudelijk wel met gezondheid te maken hadden. In de uitvoerende 
fase van de activiteiten deden zij een beroep op alle leerkrachten, voor een beperkte bijdrage in het 
eerder passief en praktisch werk. 
De leerkrachten werden gevraagd gezondheidsvoorlichting en -opvoeding op het klasniveau in hun vak 
te betrekken. In grotere scholen gebeurde dit via de graadcoördinatoren en de klastitularissen. In 
beroepsafdelingen kon dit gemakkelijk, langs het Project Algemene Vakken (PAV) onder leiding van 
de Inter-Pedagogisch-Begeleider; maar technische afdelingen beschikten niet over dergelijke facilitei-
ten. 
Hoewel de scholen erkenden dat een niet onaanzienlijke groep leerkrachten zich niet, dan wel 
moeizaam lieten overtuigen om aan het Gezonde-Scholenproject hun medewerking te verlenen, 
benadrukten zij dat de leerkrachten niet tot samenwerking konden verplicht worden. 
Het is belangrijk en richtinggevend vast te stellen dat meerdere scholen - óók de probleemscholen - 
ervaarden dat de samenwerking tussen de leerkrachten i.v.m. het Gezonde-Scholenproject verbeterde 
naarmate zich meer succesvolle GVO-activiteiten voordeden. 
De schoolhoofden van drie secundaire scholen richtten werkgroepen op of waren actief op het gebied 
van de gezondheidsvoorlichting en -opvoeding zonder PROGES er bij te betrekken. Zij vaarden een 
eigen koers. Eén schoolhoofd richtte een werkgroep rond drugspreventie op, maar affirmeerde dat de 
werkgroep los stond van het Gezonde-Scholenproject en dat zij totaal onafhankelijk van de coordinator 
ageerde. Een andere school richtte - los van het project - bij de aanvang van het tweede werkjaar een 
formele Werkgroep Schoolwerkplan op, die blijvend als overkoepelend orgaan fungeerde voor drie 
werkgroepjes: Geestelijke Gezondheid, Verslaving en Leren leren. Een derde school richtte zowel een 
werkgroep rond "Pesten", als een druginterventieteam op; deze initiatieven pasten inhoudelijk binnen 
het Gezonde-Scholenproject, maar stonden er op organisatorisch vlak volledig los van. 
1.4. De samenwerking tussen de coördinator en de directie  
lijk sterk wogen op de kandidaatstelling van de school, de aanduiding van de coordinator en de 
bekendmaking van het project bij alle geledingen van de school, lieten de meesten de verdere 
implementatie en uitvoering van het project in vergaande mate aan de coordinator over. Bij de meeste 
pilootscholen van het basis- en van het secundair onderwijs kon een gelijkaardig samenwerkingspa-
troon gevonden worden, waarbij de coordinator als drijvende kracht t.o.v. directie en leerkrachten fun-
geerde; de directeur wenste wel inspraak bij de beslissingen over de activiteiten te behouden, maar 
kwam niet uitgesproken actief tussen en was eerder welwillend en soepel. Wat de functie van de 
coordinator als intern agent aanging, hielp de directeur hem de andere leerkrachten te motiveren, 
verleende hij een beperkte materiële en praktische steun bij de organisatie van de activiteiten en 
schonk hij hem een ruime organisatorische en materiële vrijheid, waartegenover evenwel ook een 
ruime verantwoordelijkheid stond die de coordinator quasi alleen diende te dragen. Wat de functie van 
de coordinator als tussenpersoon tussen de school en PROGES betrof, verleende de directeur de 
daartoe vereiste faciliteiten, maar was hijzelf er doorgaans niet actief bij betrokken. 
Concreet gezien bestond de bijdrage van het schoolhoofd in de verdere implementatie en uitvoering 
van het project in de meeste scholen in: 
- zijn welwillende aanwezigheid op het overleg tussen de leerkrachten, 
zijn ondersteuning van de weerhouden initiatieven, 
- zijn instemming met het creëren van overlegmomenten, 
het klasvrij maken van de coordinatoren opdat zij de coërdinatorenvergaderingen konden 
bijwonen, 
het vergoeden van specifieke onkosten, 
het verlenen van materiële faciliteiten zoals het vrij copiëren, 
het verlenen van morele steun, b.v. door bij de leerkrachten naar het project te informeren. 
In sommige scholen hielp het schoolhoofd ook om de uitvoering van het project op te volgen en te 
controleren door; 
dienstnota's op te stellen, 
deadlines vast te leggen, 
bij de andere leerkrachten op samenwerking met de coordinator aan te dringen, 
in geval van een conflict over de samenwerking remediërend tussen te komen, 
doel en inhoud van het project theoretisch en pedagogisch te bespreken. 
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Hoewel de schoolhoofden van sommige pilootscholen in de secundaire, maar ook in de basisscholen 
de gehele GVO of subprojecten ervan naar zich toetrokken, vertrouwden de meeste schoolhoofden het 
Gezonde-Scholenproject aan hun coordinator toe, zoals PROGES gevraagd had. Hoewel zij aanvanke- 
Het schoolhoofd van één basisschool stelde pro forma een coordinator aan, maar nam in feite de 
functie zèlf waar: 
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omdat hij niet geloofde dat een leerkracht een dergelijk project in de school op gang kon brengen 
en in stand houden; 
- omdat de continuïteit niet verzekerd was door de jaarlijks wisselende personeelsbezetting; 
- omdat de coordinator, als leerkracht tussen de andere leerkrachten, in een delicate positie stond 
om de toon aan te geven. 
prioriteit in het kader van het project (cfr. prioriteiten) (2,4.1.). 
Het valt op dat die basis- en middelbare pilootscholen die zich bij de start van het project behielpen 
met de basistekst en de checklist uit de PROGES-infomap, prioriteiten van een meer progressieve 
aard weerhielden dan de scholen die "ongewapend" de prioriteitenkeuze aanvatten (cfr. tabel 12 en 13). 
De coordinator van een andere basisschool bevestigde "dat het heel belangrijk is dat je een goede directie hebt die 
echt de school heel goed kan leiden en dat je dan eigenlijk geen coordinator nodig hebt; hoewel hei misschien wel zo is dat een 
coördinator een lindere invloed heeft op de collega's dan de directie." 
Maar meerdere schoolhoofden stelden dat zijzelf de taak van coordinator er niet konden bijnemen 
zonder andere facetten van hun taak te verwaarlozen, Zij ervaarden voordien reeds een grote spanning 
tussen het managementsaspect en het pedagogisch aspect van hun taak, waarbij het laatste gemakkelijk 
in de verdrukking geraakte. Zij waren daarom verplicht de coördinatietaak i.v.m. het Gezonde-
Scholenproject aan een leerkracht te delegeren. 
1.5. De besluitvorming over de prioriteiten 
De PROGES-begeleidsters hadden de pilootscholen opgedragen bij de aanvang van zowel het eerste als 
het tweede werkjaar een prioriteit te bepalen, d.i. een thema of problematiek waarrond de school op 
het klasniveau, het schoolniveau en het niveau van de ruimere schoolomgeving zou werken. Drie 
basisscholen en een middelbare scholen maakten voor de besluitvorming gebruik van de basistekst en 
de checklist die zich in de infomap van PROGES bevonden om op een personeelsvergadering de 
prioriteiten) te bepalen: die documenten lieten de leerkrachten toe aan te geven welke onderwerpen zij 
de belangrijkste vonden. In de andere basisscholen stelde de directeur of de coordinator, bijgestaan 
door enkele leerkrachten, op een personeelsvergadering één of meerdere mogelijke prioriteiten voor. 
Het eerste werkjaar leverde de checklist bij de leerkrachten weinig respons op en kwamen de overige 
leerkrachten tijdens het overleg nauwelijks uit hun schelp, maar het tweede jaar mengden zij zich in 
meerdere scholen actief in de discussie en schoven zij zèlf mogelijke prioriteiten naar voor. Drie 
secundaire pilootscholen duidden een prioriteit in het kader van het Gezonde-Scholenproject aan. Eén 
pilootschool deed dit via de checklist. De tweede pilootschool bepaalde haar prioriteit binnen een 
kleine werkgroep zonder de overige leerkrachten inspraak te verlenen; deze werden wel ad valvas 
uitgenodigd om nadien de werkgroep te vervoegen. In de derde school nam een informeel werkgroepje 
van leerkrachten het initiatief om in het kader van de Gezonde School iets uit te werken. Vervolgens 
nodigden zij collega-leerkrachten uit om de werkgroep te vervoegen en mee het thema te bepalen 
waarrond gewerkt zou worden. De drie overige middelbare scholen bepaalden niet meteen een 
Drie basisscholen en één secundaire school hielden het eerste en het tweede werkjaar dezelfde prioriteit 
aan. 
Daar waar de meeste pilootscholen een bepaalde gezondheidsproblematiek (b.v. gezonde voeding, 
beweging) als thema voorop stelde, opteerden één basisschool en twee middelbare scholen het eerste 
en/of tweede werkjaar om een organisatiestructuur uit te werken volgens dewelke het Gezonde-
Scholenproject kon uitgewerkt worden. Zij ontwikkelden bijvoorbeeld een schoolwerkplan waarin 
gezondheid centraal stond. 
Drie pilootscholen legden dus de PROGES-richtlijn om in het kader van het project een prioriteit vast 
te leggen naast zich neer. Toch lanceerden deze drie scholen grootschalige projecten i.v.m. drugsver-
slaving, pesten, seksuele opvoeding e.d., met activiteiten voor de leerlingen - soms klasoverschrijdend, 
waarbij een beroep gedaan werd op PMS en MST en andere externe organisaties: deze projecten waren 
gelijkwaardig aan het Gezonde-Scholenproject maar stonden er los van (cfr.2.4.2.). 
Vier soorten motieven speelden een rol bij de besluitvorming over de prioriteiten, zowel bij de 
middelbare als bij de basisscholen: 
1) de functionele motieven wilden een nood lenigen of een probleem oplossen, b.v, rond pesten op 
school; 
2) de inhoudelijke motieven wilden maatschappelijk relevante en bijzondere onderwerpen aanpak-
ken; 
3) de brongebonden motieven wilden gebruik maken van bestaande verzamelingen van uitgewerkte 
lesthema's, zoals weer te vinden in de Rode Mappen en de Blauwe Dozen; 
4) de organisationele motieven hielden rekening met de beperkingen van het klas- en schoolmilieu. 
In sommige scholen: 
- adviseerde PROGES met een makkelijk thema zoals voeding te beginnen om veel opzoek- en 
voorbereidingswerk te vermijden; 
- werden die activiteiten geselecteerd waaraan alle klassen konden meedoen opdat een resultaat 
op schoolniveau zou bereikt worden; 
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werden twee projecten die zich gelijktijdig opdrongen gewoon versmolten: b.v. het NT2-prject 
(Nederlandse taal voor migranten) werd gecombineerd met het Gezonde-Scholenproject door 
de eetgewoonten in de verschillende culturen met elkaar te vergelijken; 
werd voor een anti-rookdag gekozen omdat men het niet te groot wilde zien en een heel 
beperkt thema wilde nemen om het grondig uit te werken, en 
- 
besefte een schoolhoofd dat er moest gesleuteld worden aan het zelfwaardegevoel van zijn 
leerlingen van de B.S.O.-afdeling (cfr. 2.4.1). 
De meeste schoolhoofden waren zich niet bewust van mogelijke problemen i.v.m. de prioriteitenkeu-
ze, maar verscheidene coordinatoren somden op: 
dat het eerste werkjaar de leerkrachten zich bij het besluitvormingsproces opvallend afzijdig 
hielden (wat evenwel het tweede jaar verbeterde); 
dat bij de aanvang van het project de leerkrachten de neiging hadden het begrip gezondheid veel 
te eng op te vatten; 
dat het eerste jaar de checklist vrij theoretisch bleef en dat de leerkrachten het daardoor moeilijk 
hadden om de puntjes concreet in te vullen; 
dat door het tweede jaar hetzelfde thema als het eerste jaar aan te houden de leerkrachten 
moeilijker te motiveren waren; 
- 
dat in hun school bij een aantal leerkrachten hevige tegenstand losbrak toen bleek dat de 
uitwerking van de weerhouden prioriteit het normale verloop van het schoolgebeuren en de 
klaspraktijk ingrijpend zou veranderen en dat tot op zekere hoogte van hen een engagement werd 
verondersteld; 
- 
dat de leerkrachten niet echt hadden nagedacht over de prioriteiten; dat er in die zin te weinig 
problemen rezen, (cfr. 2.4.4.) 
1.6. Formele en informele overlegmomenten 
De pilootscholen benutten zowel formele als informele overlegmomenten om aan het Gezonde-
Scholenproject te werken. De basisscholen overlegden meestal op een personeelsvergadering over de 
kandidaatstelling van de school en de keuze van de prioriteiten. Maar de keuze van de coordinator 
gebeurde informeel: de directeur sprak daartoe rechtstreeks het personeelslid van zijn voorkeur aan en 
liet de leerkrachten nadien hun mening hierover ventileren. Het overleg over de inhoud en de 
organisatie van het project geschiedde veelal formeel: 
- 
	
	
op de personeelsvergaderingen waar de Gezonde School als een vast puntje van de agenda 
behandeld werd of slechts op verzoek van de coordinator aan bod kwam; 
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- twee basisscholen trokken er pedagogische studiedagen voor uit: één school vroeg PROGES een 
lezing over teamwork te houden, een andere besprak ieder werkjaar de theoretische achtergrond 
van de gekozen prioriteit en liet de leerkrachten toe hun initiatieven te presenteren of vragen te 
stellen; 
- het hoofd van één school voorzag doelbewust in een structureel overlegmoment voor zowel de 
coordinator als de overige leerkrachten; 
drie basisscholen situeerden foiniele overlegmomenten tijdens de pauzes of 's ochtends vóór de 
aanvang van de lessen, omwille van tijdsgebrek, hoogdringendheid of een beperkte inhoud; 
maar niet zelden vond het formeel overleg na de schooluren plaats, hoewel het niet eenvoudig 
was om er geschikte gelegenheden voor te vinden. Een aantal leerkrachten begeleidden immers de 
leerlingen vóór en na de lessen bij het transport tussen thuis en de school. Daarenboven eisten 
niet alleen het Gezonde-Scholenproject, maar nog vele andere onderwerpen de aandacht op. 
Overleg op school - en zeker formeel overleg - vormde een probleem. 
Het verwondert dan ook niet dat het informeel overleg door een aantal scholen erg belangrijk genoemd 
werd: de leerkrachten waren dan ontspannen en spuiden veel ideeën, informeerden naar het verloop 
van de coijirdinatorenvergaderingen, vroegen uitleg over het project of een thema en wisselden 
onderling informatie en ervaringen uit. De uitgelezen momenten voor het informeel overleg waren de 
pauzes: de coordinator en de leerkrachten spraken mekaar dan persoonlijk aan, soms ter voorbereiding 
van een formeel overlegmoment. 
De secundaire pilootscholen gaven hun personeel merkelijk minder inspraak of mogelijkheid tot 
bemerkingen op de beslissingen dan de basisscholen, De scholen stelden zich kandidaat meestal zonder 
het personeel te raadplegen, gaven het terzake nauwelijks gehoor of lichtten een beperkt aantal 
leerkrachten in die dan nog geen medebeslissingsrecht kregen. Na de kandidaatstelling kondigden wèl 
vier van de zes secundaire scholen hun deelname aan het project aan op een personeelsvergadering, een 
andere school exclusief aan de klastitularissen op een klasseraad. De keuze van de prioriteiten kwam in 
slechts één school op de personeelsvergadering aan bod, en wei nadat het schoolhoofd en de coordina-
tor samen m.b.v, de checklists de prioriteiten hadden vastgelegd. De aanstelling van de coordinator 
kwam in geen enkele middelbare school op een personeelsvergadering aan bod. 
Wat de bespreking van de inhoud en de organisatie van het project betrof, pleegden de secundaire 
scholen opmerkelijk minder formeel overleg dan de basisscholen. Drie pilootscholen brachten 
sporadisch GVO-activiteiten als één van de vele agendapunten op de personeelsvergadering ter 
sprake, maar nooit het Gezonde-Scholenproject in zijn geheel. Vier scholen richtten pedagogische 
studiedagen in, twee om hun schoolwerkplan op te stellen, één om de actie i.v.m. drugspreventie te 
laten doorstromen naar de leerkrachten toe die hun ervaringen terzake konden verwoorden, en de 
laatste om de resultaten van de "opmeting van het schoolklimaat" te bespreken; maar het betrof in de 
vier gevallen activiteiten die volgens de schoolhoofden los van het Gezonde-Scholenproject stonden. 
De GVO-activiteiten werden ook besproken op vergaderingen van reeds bestaande overlegorganen. 
De secundaire pilootscholen richtten makkelijker dan de basisscholen permanente of ad-hoc-
werkgroepjes op, die soms als organen voor formeel overleg, dan weer als losse samenwerkingsver-
banden voor informeel overleg beschouwd werden omdat zij onregelmatig, naar eigen goeddunken en 
naargelang de noodwendigheden vergaderden, een beperkt aantal deelnemers kenden, van korte duur 
waren en eerder tussendoor ageerden. Andere informele overlegmomenten kwamen net als in het basis-
onderwijs voor tijdens de speeltijden en de springuren, in de leraarskamer. De meeste middelbare 
scholen meenden dat het informeel overleg van bij de aanvang het overwicht had over het formeel 
overleg. 
In de loop van het project werden slechts bij uitzondering overlegmomenten vernoemd tussen de 
directie en/of de leerkrachten enerzijds en de oudervereniging, de ouders, PMS en MST en de 
participatieraad of lokale schoolraad anderzijds (cfr. 2.5.). 
1.7. De uitwerking van het project binnen de school 
De uitwerking van het Gezonde-Scholenproject veronderstelde dat op drie niveaus aan gezond-
heidsopvoeding gedaan werd: 
- op het klasniveau diende zij in het lesprogramma en de lespraktijk geïntegreerd te zijn; 
- op het schoolniveau diende het schoolethos - blijkend uit de door alle leden van de schoolge-
meenschap erkende waarden en nagestreefde attituden - terzake te bevestigen wat de leerlingen in 
de klas leerden; 
op het niveau van de ouders en de lokale en ruimere maatschappelijke omgeving diende aan de 
kinderen een consistente boodschap meegegeven te worden. 
Vijf pilootscholen van het basisonderwijs zeiden dat zij op de drie niveaus inspeelden, Twee van die 
vijf scholen erkenden evenwel dat zij dit niet doelbewust deden, maar door op klasniveau aan gezond-
heidspromotie te doen zeiden zij "onrechtstreeks maar automatisch" ook te werken op de andere 
niveaus, met dewelke er een "natuurlijke samenhang" bestond. Vier scholen achtten het klasniveau het 
belangrijkste. En drie scholen zeiden slechts tijdens het tweede werkjaar een werking op het schoolni-
veau te hebben ontplooid. Het derde niveau was het minst ontwikkeld omdat het de meeste moeilijkhe-
den opleverde. 
Van de grote groep leerkrachten van de zes basisscholen sárnen bevestigde 65% dat zij op de hoogte 
waren van het belang van de werking op de drie niveaus. Per school gezien varieerde deze score van 
50% tot 92%; sommige scholen informeerden hun leerkrachten blijkbaar beter dan andere. En wie van 
de drie niveaus op de hoogte was, bevestigde dat vooral op het klasniveau, in veel mindere mate op 
het schoolniveau en in een echt kleine mate op het derde niveau gewerkt werd. 
Drie van de zes secundaire pilootscholen zeiden op de drie niveaus werkzaam te zijn geweest, waarvan 
twee doelbewust en één onbewust. Van de drie andere scholen was er één die besliste het streefdoel 
om op de drie niveaus werkzaam te zijn bewust naast zich neer te leggen. Drie scholen zeiden vooral 
op het klasniveau te hebben gewerkt. De drie overige middelbare scholen (ook één basisschool) achtten 
de werking op het schoolniveau het belangrijkst; het is merkwaardig dat in die drie scholen de actie op 
het klasniveau en het derde niveau zeer gering was. (cfr. 2.6.1.) 
De pilootscholen somden onder de vlag van het Gezonde-Scholenproject een zeer brede waaier van 
activiteiten op, waaronder activiteiten die niet specifiek naar aanleiding van het project waren opgezet; 
mettertijd interpreteerden sommigen het begrip gezondheid zo breed dat quasi alles er kon onderge-
schoven worden. 
De werking op het klasniveau in het basisonderwijs vertoonde een duidelijke kwaliteitsverbetering 
het tweede t.o.v. het eerste werkjaar. 
De pilootscholen verlieten meer en meer de traditionele gezondheidsthema's zoals b.v, gezonde 
voeding, tanden poetsen ... voor thema's als voeding in verschillende culturen, relationele opvoeding e. 
De uitwerking van het project op klasniveau gebeurde klasoverschrijdend of per klas, tegelijkertijd 
voor de verschillende klassen of voor iedere klas op een afzonderlijk moment en geconcentreerd in één 
periode (bs, een projectdag, projectweek) of geregeld doorheen het hele jaar, Gaandeweg ondernamen 
de pilootscholen van het basisonderwijs meer pogingen om klasoverschrijdende, simultane en 
periodieke activiteiten te organiseren (= werkvorm). Daarenboven streefde men er eveneens naar om 
tot een schoolcurriculum te komen waarbij de initiatieven in de diverse klassen meer gecoordineerd 
werden, 
De werking op het klasniveau bracht praktisch geen problemen mee, tenzij soms een gebrek aan 
medewerking van het thuisfront, b.v. als de kinderen doe-opdrachten meekregen. 
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Een coördinator zei dat, door gelijktijdig over heel de school aan het project te werken, de leerkrachten 
zichzelf motiveerden, de kinderen van de gezondheidsidee werden doordrongen en de ouders beter 
werden bereikt. Andere resultaten betroffen de toenemende aandacht voor het klasoverschrijdend 
werken, de schatten aan nieuw didactisch materiaal, de opgestelde GVO-curricula en de bewustwording 
van de leerlingen i.v.m. de gezondheidsitems. Vele leerkrachten zeiden nochtans dat het project weinig 
of niets had veranderd op het klasniveau. Een eveneens niet te verwaarlozen groep zei dat het project 
wel degelijk leidde tot meer aandacht voor gezondheid in 't algemeen en voor concrete gezondheids-
thema's in het bijzonder. Een minderheid zei door het project een bredere kijk op GVO verworven te 
hebben, overlappingen in de GVO-leerstof systematisch te hebben weggewerkt en méér gebruik te 
maken van het beschikbare en nieuwe GVO-lesmateriaal (cfr. 2.6.2.1.). 
Drie van de zes middelbare pilootscholen zeiden hoofdzakelijk op het klasniveau te hebben gewerkt. 
Eén school richtte het eerste werkjaar een projectweek rond gezonde voeding en beweging in, 
met als hoogtepunt een gezond ontbijt voor de leerlingen van het derde tot het zesde leerjaar èn 
hun ouders; de leerkrachten biologie verspreidden een folder over gezonde voeding. Het tweede 
jaar werd een schoolwerkplan opgesteld: per vak vergaderde een werkgroep vier maal per jaar om 
te coördineren wie welke GVO-thema's wanneer in zijn lessen zou behandelen. De coördinator 
gaf toe dat de opgezette activiteiten niet via de klas verliepen, wegens de geringe betrokkenheid 
van het personeel. 
Een andere school kon noch voor het eerste, noch voor het tweede werkjaar een activiteit op het 
klasniveau opnoemen. Volgens het schoolhoofd werd gezondheid wél in de vakken geïntegreerd, 
maar het beschouwde dit niet als een doeltreffende en blijvende werkwijze; naar zijn mening was 
het Gezonde-Scholenproject altijd vak- en klasoverschrijdend. Onder "activiteiten op klasniveau" 
verstond het schoolhoofd activiteiten die op de leerlingen gericht waren, ook als zij vak- en 
klasoverschrijdend waren en dus eerder op schoolniveau zaten. 
In de derde school had de beroepsafdeling voor drie van de acht "Projecten Algemene Vorming" 
gezondheid tot onderwerp genomen opdat het klasniveau zou bereikt worden. In de technische 
afdeling verliep het moeilijker doordat de meeste vakleerkrachten zich aan hun programma 
hielden en slechts weinigen oordeelden dat gezondheid deel uitmaakte van hun opvoedingspro-
gramma. 
De overige secundaire pilootscholen werkten eerder op het schoolniveau aan gezondheidsopvoeding 
en -voorlichting. 
Eén school richtte het eerste jaar een antirookdag in zonder dat de leerkrachten in de klas hierin 
tussenkwamen. Het tweede jaar werd een GVO-schoolwerkplan uitgewerkt. Individuele leerkrach-
ten zouden gezondheid ook in hun lessen betrokken hebben, maar dit gebeurde ongestructureerd. 
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De coördinator van een tweede school had wegens de aard van zijn functie weinig contact met de 
leerkrachten en de leerlingen en spoorde daarom via de Gezondheidscel of via de graadcoe)rdina-
toren de leerkrachten aan om rond gezondheid te werken, maar hij wist niet of dit tot resultaten 
leidde: de werking op het klasniveau was niet gestructureerd. 
Het schoolhoofd van de laatste school zei dat gezondheid programma-gebonden in de klassen aan 
bod kwam: in de lessen biologie, moraal en godsdienst. Hij had er geen bezwaar tegen dat andere 
vakleerkrachten gezondheid in hun lessen betrokken, maar hij wou hen daar niet toe aansporen. 
Het gewone programma had immers voorrang. Hij wilde niet ingrijpen in de lespraktijk van de 
leerkrachten. Enkele leerkrachten van aanverwante vakken maakten nochtans afspraken om 
overlappingen te voorkomen. 
Het probleem was dus dat de leerkrachten vrij waren om gezondheid al dan niet in hun lessen te 
betrekken; maar de overbevraging, de vakspecialisatie en de druk van het leerplan waren niet van die 
aard om hen daartoe te motiveren. En het ongestructureerd karakter van de gezondheidslessen leidde 
tot overlapping en tot inhoudelijke tegenstrijdigheden. 
Toch signaleerden enkele scholen dat de leerkrachten mettertijd méér bewust werden van het belang 
gezondheid in hun lespraktijk te betrekken en zou hun enthoesiasme gaandeweg toegenomen zijn. In 
één school zou het project geleid hebben tot méér vakoverschrijdende samenwerking in de eerste 
graad. Slechts één secundaire pilootschool meldde een negatieve evolutie: "De eerste tijd is er veel 
rond GVO gedacht en gewerkt geweest. Maar ... als je niet echt vlot met iets vooruit geraakt, dan 
schroef je dat zelf onwillekeurig terug ..." (cfr. 2.6.2.2.). 
Wat de werking op het schoolniveau in het basisonderwijs betrof, 
herhaalden vele respondenten activiteiten van het klasniveau omdat zij qua thema of werkvoren 
met het tweede niveau te maken hadden, 
werden vele acties i.v.m. het schoolmilieu geciteerd, zoals het invoeren van douches na de les 
turnen, het invoeren van drinkyoghurtverkoop en het afvoeren van snoep en frisdrank op school, 
werden relatief minder initiatieven i.v.m. het schoolklimaat genoemd: drie scholen voerden acties 
die de relaties tussen de leerlingen moesten verbeteren, niet één school nam initiatieven 
aangaande de relaties tussen leerkrachten en leerlingen en de relaties tussen de leerkrachten 
onderling. 
De respondenten noemden verschillende problemen op die de minder intense actie op het schoolni-
veau moesten verklaren: 
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de coordinator was niet vertrouwd met de problematiek van het schoolbeleid; 
op het schoolniveau miste de coördinator het gezag van het schoolhoofd dat niet steeds tussen-
kwam; 
een aantal leerkrachten hadden er moeite mee om buiten hun klasje te treden en aan teamwork te 
doen; 
het werken aan de waarden en de normen van het schoolethos bleek moeilijker dan de meer 
praktisch gerichte werking; 
voor acties op het schoolniveau zouden de scholen niet voldoende financiële steun gekregen 
hebben. 
Toch zagen de schoolhoofden en coordinatoren mooie resultaten: 
de gezondheidsbevorderende maatregelen op zich; 
de toegenomen aandacht voor gezondheid, sport, cultuur en het welbevinden op school; 
de verbeterde sfeer tussen de leerlingen; 
de grotere en zelfs meer professionele samenwerking tussen de leerkrachten en hier en daar de 
verbeterde groepssfeer, wat een onrechtstreeks resultaat van de projectwerking was. 
Een aantal leerkrachten beaamden die gunstige resultaten, maar vele anderen meenden dat er op het 
schoolniveau niet veel veranderde. 
De meeste basisscholen hielden ook hun MST-centrum van het verder verloop van het project op de 
hoogte. De centra van meerdere scholen bevestigden dat zij occasioneel met de school samenwerkten 
n.a.v. een eenmalige activiteit. 
De samenwerking met de PMS-centra was minder intens: slechts drie centra werden door hun school 
regelmatig geïnformeerd; drie centra werden door hun scholen niet om samenwerking verzocht en 
kwamen zelf ook niet uit de hoek. Eén PMS/MST-centrum` werd door de school op de hoogte 
gehouden en hielp bij de gezondheidsveertiendaagse op de school. 
PMS en MST pasten in de verschillende scholen diverse samenwerkingsvormen toe: 
hun vertegenwoordigers woonden GVO-activiteiten bij; 
zij informeerden zowel ouders als leerlingen tijdens thema-avonden of zitdagen en organiseerden 
voor de leerlingen infosessies met dia's; 
zij leverden materiaal, b.v. i.v.m. seksuele opvoeding; 
zij leverden zelfs praktisch werk bij GVO-activiteiten. 
Voor de basisscholen van het gemeenschapsonderwijs zijn het P.M.S. en het M.S.T. verenigd binnen één 
centrum, 
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De samenwerking tussen de school en PMS en MST kon, zo meenden de scholen, bemoeilijkt worden 
door externe factoren zoals: 
de aanvankelijke vaagheid van het project; 
het ongebruikelijk naar buiten treden van de school in de persoon van de coordinator; 
de beperkte omvang die het project aanvankelijk aannam zodat de centra weinig belangstelling en 
medewerking betoonden. 
De interne factoren die de centra hinderden om met de scholen samen te werken hadden te maken met: 
tijdsgebrek en personeelstekort (hoewel het Besluit dd. 30 juli 1985 van de Vlaamse Executieve 
uitdrukkelijk opsomt wat de MST-centra i.v.m. GVO op de school dienen te presteren); 
hun onbekendheid met en hun stroeve inpassing in het schoolmilieu; 
hun eerder bureaucratische werkwijze en onaangepastheid om zich binnen een project adequaat te 
kunnen inschakelen. 
De MST-, PMS- en PMS/MST-centra zelf wezen massaal hun ernstig tijdsgebrek als de voornaamste 
rem op de GVO-samenwerking aan. 
De vier MST-centra erkenden dat het Gezonde-Scholenproject tot hun taak behoorde: twee zeiden 
voldoende te hebben samengewerkt, twee hadden méér samenwerking gewenst. Twee PMS-centra 
meenden dat het Gezonde-Scholenproject eerder tot het takenpakket van de MST-centra behoorde, 
maar één PMS-centrum accepteerde dat het ook tot zijn taken behoorde voor zover de school er om 
vroeg. Eén PMS/MST-centrum erkende het project wel als één van zijn deeltaken. Het MST-centrum 
van slechts één school meende dat de samenwerking mettertijd toenam. Maar van een verbetering van 
de samenwerking, Iaat staan van een gunstig effect ervan op andere vlakken was volgens geen enkel 
MST- en PMS-centrum sprake (cfr. 2.6.2.3.). 
De werking op het schoolniveau in het secundair onderwijs had als doel: 
het schoolklimaat te verbeteren, door het welbevinden van de leerlingen op school en hun 
onderlinge relaties gunstig te beïnvloeden door b.v. sportactiviteiten in te richten en de eerstejaars 
op te vangen door er samen enkele dagen op uit te trekken; of door maatregelen ter oprichting 
van b.v. een leerlingenraad. Slechts sporadisch werd ook gebouwd aan de goede relaties tussen de 
leerkrachten en de leerlingen, het welbevinden van de leerkrachten binnen de school en de relaties 
tussen de leerkrachten onderling, b.v. via sportwedstrijden tussen leerkrachten en leerlingen, in 
één school via functioneringsgesprekken voor de leerkrachten; 
een gezonder schoolmilieu te bereiken, door de accommodatie op te frissen en faciliteiten te 
verschaffen zoals extra-uren sport, warme dranken tijdens de pauzen, douches na de sportlessen 
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en het instellen van een rookverbod; 
- 
de leerlingen klas- en vakoverschrijdend te sensibiliseren en te informeren rond bepaalde gezond-
heidsitems - b.v. het roken - via voordrachten door externe organisaties en actieve bijdragen van 
de leerlingen zelf; 
in meerdere scholen een strategie te ontwikkelen t.o. actuele problemen, zoals het pesten op 
school en drugsmisbruik, waarbij een speciaal daartoe opgerichte werkgroep dikwijls nog door 
gespecialiseerde instanties begeleid werd; 
- in meerdere scholen een GVO-schoolwerkplan uit te werken. 
Ook middelbare scholen kampten op schoolniveau met problemen: 
vele leerkrachten waren gedesinteresseerd of wezen deelname aan het project af wegens 
overbevraging, een individualistische instelling of "vakidiotie"; 
die negatie kon ook te maken hebben met het ontbreken van een officiële erkenning, b.v. in een 
schoolwerkplan; 
wegens het uitblijven van resultaten, omdat sleutelen aan structuren op schoolniveau veel tijd 
vergde. 
In drie secundaire scholen evolueerde de werking op het schoolniveau niet gunstig: één school zag 
géén resultaten, twee andere zagen de werking op schoolniveau zowat stilvallen omdat nà de thema-
week het project platviel. Maar de drie overige scholen meenden dat dankzij het project het schoolbe-
leid en de leerkrachten beter het belang van een Gezonde School inzagen en alerter werden voor het 
klimaat en het milieu op school. En hier en daar zouden de relaties tussen de leerlingen, tussen de 
leerkrachten en de leerlingen en tussen de leerkrachten onderling verbeterd zijn. 
Doorheen de twee werkjaren hielden de coordinatoren de MST- en PMS-centra op de hoogte van het 
verloop van het project. Meerdere scholen werkten met hun centra samen n.a.v. specifieke initiatieven. 
In een andere school had het MST zelfs een wekelijkse permanentie in de school en zetelde het mee in 
de Gezondheidscel. De centra van twee scholen zeiden dat zij niet met de scholen samenwerkten 
omdat zij er de tijd niet toe hadden, resp. omdat de school zelf het project niet uitwerkte. 
De betrokkenheid van de PMS/MST-centra nam diverse vormen aan: 
- 
zij informeerden leerlingen en leerkrachten via voordrachten, voorlichtingssessies en trainings-
sessies C.P.R.; 
zij verleenden praktische hulp, b.v. door mee het schoolmilieu te evalueren qua algemene 
veiligheid, hygiëne en brandveiligheid of door het navormingsproject van PROGES te volgen en 
nadien verslag uit te brengen; 
zij hielpen de scholen een strategie en een beleid te ontwikkelen i.v.m. b.v. drugs en gezondheid 
in 't algemeen; 
maar GVO-materiaal verschaffen en -activiteiten bijwonen zoals in de basisscholen kwam 
nauwlijks voor. 
Zoals in de basisscholen leden de centra aan tijdsgebrek 	 problemen). Het centrum van slechts één 
school meldde een gunstige evolutie: er werd méér samengewerkt. Maar van een betere samenwerking 
was in geen enkele school sprake, laat staan van een gunstige weerslag ervan op de samenwerking op 
andere vlakken. Niet alle centra beschouwden hun medewerking aan het Gezonde-Scholenproject als 
behorend tot hun takenpakket. En geen enkel centrum wenste nauwer bij het project betrokken te zijn 
geweest (cfr. 2.6.2.4.). 
De werking op het derde niveau - de ouders, maar ook de lokale en ruimere samenleving - was het 
minst ontwikkeld. Alle zes de basisscholen trachtten de grote oudergroep bij het Gezonde-Scholenpro-
ject te betrekken, drie van de zes spraken de oudervereniging aan. De grote oudergroep werd 
geïnformeerd over de inhoud, het verloop en de resultaten van het project zowel thuis - via b.v. de 
schoolkrant en via doe-opdrachten, als tijdens activiteiten op de school. Sommige scholen zetten de 
ouders ook aan om aan het project te participeren door de activiteiten bij te wonen, eventueel ze mee 
te organiseren. 
De respons van de ouders kon verschillende vormen aannemen: 
een klein aantal ouders gaf gunstige commentaar op de GVO-activiteiten, zowel onder elkaar als 
t.o. het schoolpersoneel; maar het merendeel der ouders liet alles gewoon over zich gaan; 
- een aantal ouders woonde de GVO-activiteiten op school bij, maar het waren steeds dezelfde 
mensen die kwamen opdagen; 
- drie van de zes basisscholen, die doe-opdrachten met de kinderen hadden meegegeven die zij 
samen met de ouders moesten uitvoeren, waren tevreden over de respons, behalve één school die 
een zwakke medewerking van de migrantenouders ondervond; 
- vier scholen kregen praktische hulp van de ouders, 
- twee pilootscholen betreurden evenwel dat zij er niet in lukten de ouders bij de inhoudelijke 
uitwerking van het project te betrekken; de ouders wouden niet meedenken, hoogstens beoorde-
len; de belangstelling van de ouders, zo meende één respondent, reikte niet verder dan datgene 
wat hun kind deed en meemaakte in de school. 
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De betrokkenheid van de ouderverenigingen vertoonde dezelfde tendens. Zij betoonden interesse en 
enthoesiasme, verleenden praktische hulp bij de activiteiten maar droegen sporadisch bij tot het beden-
ken en organiseren ervan. 
Dezelfde problemen die hierboven terloops vermeld werden bij de beschrijving van de respons van de 
grote oudergroep kwamen ook bij de oudervereniging voor. Een andere hinderpaal was de participatie 
van de ouders van lagere sociale klassen; in het beste geval deden zij mee aan het louter praktisch en 
uitvoerend werk. Eén pilootschool ervaarde hun tussenkomsten op de oudervergadering eerder als 
verstorend dan verrijkend. Maar in verband daarmee noemde een coordinator nog als laatste hinderpaal 
dat "het eigen was aan leerkrachten dat zij nauw dachten, alles in eigen handen wouden houden en 
vrees hadden voor inmenging en voor kritiek en commentaar." 
Enkele respondenten van de basisscholen meenden dat de betrokkenheid van de ouders bij de school 
en het project tijdens de twee werkjaren niet of nauwelijks verbeterde (= evolutie), soms omdat de 
school daar niet veel pogingen toe ondernam, soms omdat de betrokkenheid voordien reeds groot was. 
Andere respondenten zeiden dat de ouders wel degelijk méér naar de school kwamen en praktische 
hulp verleenden. Maar de betrokkenheid van de ouders bij de inhoudelijke GVO-problematiek verbe-
terde weinig. Twee pilootscholen erkenden dat hun deelname aan het Gezonde-Scholenproject het 
imago van de school gunstig beïnvloedde, dat daardoor de recrutering van leerlingen toenam, wat een 
bijkomend motief was om méér naar de ouders toe te werken. Twee van de vier ouderverenigingen 
zeiden dat door het project hun samenwerking met de school uitgebreider en beter werd, wat een 
gunstig effect had op de samenwerking op andere vlakken. 
Op het derde niveau dienden de pilootscholen ook de relaties met de lokale en ruimere schoolomge-
ving i.v.m. GVO te bevorderen. Praktisch alle scholen legden contacten met externe organisaties die 
rond bepaalde gezondheidsitems activiteiten opzetten op de school, of trokken er met de leerlingen 
naartoe. Maar de samenwerking met die organisaties beoogde niet in eerste instantie de lokale 
omgeving bij het Gezonde-Scholenproject te betrekken, maar was eerder gemotiveerd vanuit de 
organisatorische voordelen ervan: 
de samenwerking verliep vlot, bijna automatisch, omdat de organisaties niet beter vroegen dan te 
mogen helpen; 
de scholen bespaarden zichzelf het werk; en 
de organisaties leverden deskundig werk, doordat zij veelal op professionelen een beroep konden 
doen. 
Vier basisscholen plaatsten ook de contacten met de gemeente of de stad waar de school gevestigd was 
onder de werking op het derde niveau. Het betrof zeer praktische aangelegenheden; maar enkele 
scholen motiveerden nu hun vraag mede vanuit hun participatie aan het project. De contacten met het 
gemeente- of stadsbestuur verliepen evenwel niet steeds vlot: 
zij zouden niet echt toeschietelijk geweest zijn t.o. de gemeenschapsscholen, wèl t.o. de scholen 
waarvan zijzelf de inrichtende macht waren, 
de scholen wisten niet altijd bij wie zij juist terecht moesten, en 
wat scholen vroegen was zelden een groot aandachtspunt voor het lokaal beleid. 
Meerdere scholen stemden hun GVO-activiteiten af op wat op hetzelfde vlak in de ruimere gemeen-
schap georganiseerd werd, b.v. de Appeltjesactie van Kom Op Tegen Kanker (dr. 2.6.2.5.). 
In de pilootscholen van het secundair onderwijs was de werking op het derde niveau nog minder 
ontwikkeld dan in de basisscholen. Eén school had van bij de aanvang ervoor geopteerd de ouders niet 
van het Gezonde-Scholenproject op de hoogte te brengen "omdat de school er nog niet aan toe was". 
Net als in het basisonderwijs werden de ouders van de andere scholen geïnformeerd met briefwisseling 
aan het thuisadres of door activiteiten op de school; maar ook in de secundaire scholen was de 
effectiviteit ervan klein. Sommige scholen legden t.o. de ouders geen verband tussen de GVO-
activiteiten en het Gezonde-Scholenproject. Eén school trachtte de ouders te betrekken bij de 
organisatorische en inhoudelijke uitwerking van het project door ouders in de Gezondheidscel op te 
nemen; maar de betrokken ouders konden zich overdag niet vrijmaken, zodat een leerkracht/ouder hen 
uiteindelijk in de cel vertegenwoordigde. De respons van de ruimere oudergroep was gelijkaardig met 
die in het basisonderwijs. 
Wat de ouderverenigingen betrof, kwamen maar drie secundaire pilootscholen in aanmerking: in twee 
scholen bestond immers geen oudervereniging en een derde had doelbewust de oudervereniging niet op 
de hoogte gebracht. Eén school hield haar oudervereniging voortdurend van het project op de hoogte, 
verkreeg haar medewerking voor het organiseren van thema-avonden en integreerde haar in de 
werkgroep rond pesten. De oudervereniging van een tweede school was betrokken bij de uitwerking op 
de school van het drugpreventiebeleid en de infocampagne rond aids; maar de voorzitter van de 
oudervereniging interpreteerde deze acties niet als een onderdeel van het Gezonde-Scholenproject. 
De werking op het derde niveau werd door dezelfde factoren belemmerd als reeds beschreven werd 
voor het basisonderwijs. Specifiek voor de secundaire school was de vaststelling door een respondent 
dat "de betrokkenheid van de ouders bij de school omgekeerd evenredig was met de leeftijd van hun 
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kinderen". En meer in 't algemeen betoonden de ouders een geringe belangstelling voor inspraak in het 
schoolgebeuren en het schoolbeleid. 
Maar ook de school kende enkele hinderpalen: 
- 
om de grote oudergroep op korte termijn te bereiken werd aan de leerlingen een brief, een 
brochure e.d. meegegeven, maar de school had er geen controle over of die thuis ook werden 
afgegeven en kende niet direct een alternatief; 
de traditionele contacten tussen de school en de ouders verliepen volgens het stramien waarbij "de 
school de ouders vertelt hoe het moet"; sommige scholen wensten tot een opener en wederzijds 
overleg met de ouders te komen, maar wisten niet goed hoe dit te realiseren; 
- 
in tegenstelling met het voorgaande heerste binnen bepaalde leerkrachtencorpsen een zekere angst 
voor een te grote inmenging van de ouders in het schoolgebeuren. 
Er zat weinig of geen evolutie in de werking naar de grote oudergroep toe. Ook de samenwerking 
met de oudervereniging veranderde nauwelijks. Geen enkele oudervereniging meende dat de 
samenwerking toenam of verbeterde of dat er een gunstig effect op andere domeinen van uitging. 
Wat de samenwerking met de lokale en ruimere schoolomgeving betrof, deden ook de secundaire 
pilootscholen een beroep op een bele reeks externe organisaties om in de school de leerlingen en de 
leerkrachten te informeren over specifieke GVO-onderwerpen; de scholen gingen wel in mindere mate 
dan het basisonderwijs op bezoek bij de organisaties. De scholen vroegen bepaalde deskundige 
organisaties ook om advies bij het ontwikkelen van een beleidsstrategie i.v.m. drugspreventie, pesten of 
andere prioritaire problemen. Slechts één secundaire school gewaagde van contacten met de gemeente 
en vond die contacten zeer delicaat omdat in de lokale constellatie de school zich in een afhankelijke 
positie bevond. Ook de secundaire scholen speelden in op gezondheidsacties die in de ruimere gemeen-
schap georganiseerd werden: de Werelddag van het Water en een inzamelactie voor Ex-Joegoslavië 
(cfr. 2.6.2.6.). 
1.8. De begeleiding door PROGES 
De scholen maakten met het Gezonde-Scholenproject kennis op de studiedag die PROGES op 28 maart 
1992 in Antwerpen inrichtte, zoniet langs hun inrichtende macht of langs de inspectie, waarna zij zich 
als pilootschool kandidaat konden stellen en een coordinator aanduiden. In september 1992 bezochten 
de PROGES-begeleidsters de geselecteerde scholen om hen in te leiden in de opzet van en de idee 
achter het project. Zij ontmoetten er de directeur en de coordinator, overhandigden de werkmap, 
namen de concrete planning voor de eerste periode door en gaven aan de scholen de opdracht met het 
gehele team een prioritair onderwerp te kiezen waaraan zij dat jaar zouden werken. 
Vele coordinatoren en één schoolhoofd van de basisscholen zeiden dat zij aan de introductie geen 
duidelijk begrip van het project hadden overgehouden, dat zij niet wisten wat zij moesten gaan doen, - 
De meerderheid van de schoolhoofden bleken bij het interview geen (correct) begrip te hebben van de 
werking op de drie niveaus. Hoewel op de eerste cotirdinatorenvergadering het project nogmaals werd 
voorgesteld, hielden meerdere respondenten er geen duidelijk inzicht aan over. 
De meeste respondenten meenden dat een inleidende cursus wenselijk of soms zelfs noodzakelijk was 
geweest, omdat deze wellicht duidelijker de eigenlijke bedoeling van het project had verklaard en wat 
er van de scholen juist verwacht werd. 
Twee basisscholen zetten een stap verder. Op hun verzoek kwam PROGES het project voorstellen aan 
de overige leerkrachten, de oudervereniging e.a. 
De meeste coordinatoren van secundaire pilootscholen vonden de introductie tijdens het eerste 
PROGES-schoolbezoek vaag en niet verhelderend. De schoolhoofden drukten zich hierover positiever 
uit. De meerderheid van de coordinatoren gaf de voorkeur aan een inleidende cursus om het project te 
introduceren: deze kon de coordinatoren motiveren, wat vorming geven en hen leren hoe zij op hun 
beurt de leerkrachten voor het project konden motiveren. Eén coordinator noemde zo een inleidende 
cursus absoluut noodzakelijk. Verscheidene respondenten beaamden de wenselijkheid dat de leerkrach-
ten op de introductie zouden aanwezig geweest zijn (cfr. 3.1.2.). 
Hoe ervaarden de pilootscholen de PROGES-begeleiding? Het eerste werkjaar was voor de meeste 
scholen - zowel deze van het middelbaar als deze van het basisonderwijs - een zoektocht, wegens 
de blijvende vaagheid rond de eigenlijke opzet van het project: zij verkeerden geruime tijd in 
onzekerheid over wat PROGES nu juist van de scholen verwachtte en wat de bedoeling van het hele 
project was. Volgens de directeurs en de coordinatoren bleken noch de introductie tijdens het eerste 
PROGES-schoolbezoek, noch de inleiding tijdens de eerste coërdinatorenvergadering voldoende om 
alle pilootscholen in de opzet van het project wegwijs te maken. Vele respondenten vermoedden dat de 
vaagheid verband hield met het prille bestaan en de geringe ervaring van PROGES bij het opstarten 
van het project (cfr. 3.3.1.1. en 3.3.1.2). 
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De pilootscholen hadden het moeilijk om meteen de draagwijdte van het concept achter het project 
te vatten en het concreet uit te werken. Het Gezonde-Scholenproject zag Gezondheid heel ruim. 
Volgens meerdere schoolhoofden en coordinatoren van zowel de middelbare als de basisscholen was 
het geen kleine opdracht om de overige leerkrachten te sensibiliseren voor de ruime interpretatie van 
het begrip Gezondheid. Daarnaast vroegen zij zich ook af waar dan wel de grenzen lagen van het 
begrip Gezondheid. 
Een meerderheid van de coordinatoren vond aanvankelijk het principe van de werking op de drie 
niveaus vrij theoretisch: zij wisten niet wat er concreet mee bedoeld werd. En wie dat wel gevat had, 
had het toch nog moeilijk om het concreet vorm te geven. Het feit dat PROGES voor een non-
directieve begeleiding geopteerd had, waarbij de pilootscholen zelf het project binnen de school 
moesten vorm geven opdat de uiteindelijke uitwerking aan hun eigen structuur en cultuur zou 
aangepast zijn, maakte het er voor de pilootscholen blijkbaar niet gemakkelijker op. Het gros van de 
pilootscholen besteedde tijdens het eerste werkjaar dan ook veel tijd - sommige het hele jaar - aan het 
aftasten hoe zij de uitwerking van het project gestalte konden geven. Zij beschikten daarbij over twee 
belangrijke hulpbronnen: de uitwisseling van ervaringen tussen de pilootscholen onderling op de 
coërdinatorenvergaderingen en via de Nieuwsbrief, en het opzoeken en doornemen van documentatie 
en materiaal over het Gezonde-Scholenproject en over Gezondheid in het algemeen (cfr. 3.3.1.3. en 
3.3.1.4.). 
De zoektocht van de pilootscholen had meerdere implicaties. Bij de grote meerderheid van de 
pilootscholen - zowel van het middelbaar als van het basisonderwijs - bestond er een misverstand over 
het doel van het project en/of de rol van de school en de samenwerking met PROGES. Enkele 
basisscholen dachten aanvankelijk dat het de bedoeling was dat zij als pilootschool samen met 
PROGES de Rode Mappen zouden herwerken. Later bleek dat dat niet het geval was; men had dat 
nochtans graag gedaan. De hoofden van twee andere scholen vonden post factum dat het zinvoller zou 
geweest zijn indien dit daadwerkelijk de opzet van het project was geweest. In de meerderheid van 
zowel de middelbare als de basisscholen leefde de verwachting - vooral bij de leerkrachten zelf - dat 
zij als pilootschool een aantal nieuwe "dingen" zouden krijgen die zij in de school zouden uittesten. 
Maar het was andersom: de pilootscholen dienden zelf nieuwe dingen te zoeken en uit te proberen. In 
meerdere pilootscholen was men hierover zeer teleurgesteld, wat een negatieve weerslag had op de 
motivatie voor het project. Het personeel van één school voelde zich zelfs gebruikt en besliste bij de 
aanvang van het tweede werkjaar uit het project te stappen. 
Een tweede implicatie vloeide voort uit het feit dat de pilootscholen over geen gemeenschappelijke en 
goed afgebakende definitie van Gezondheid beschikten. Zij konden naar eigen inzicht invullen hoe 
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allesomvattend het begrip Gezondheid wel was: "...dat kan je gaan uitbreiden tot in het oneindige: dat 
is lichamelijke gezondheid, je kan dat uitbreiden naar voeding en geestelijke gezondheid, je kan er het 
verkeer bij betrekken en de onderlinge verstandhouding tussen de kinderen." De scholen somden dan 
ook als GVO-activiteiten allerlei evenementen op die eigenlijk los van het Gezonde-Scholenproject 
werden georganiseerd. Dit beperkte de effectiviteit van het project, aangezien het concept zo breed 
werd ingevuld dat iedere school reeds een aantal activiteiten op die vlakken ondernam en tot op zekere 
hoogte reeds een Gezonde School was. Wegens de vaagheid van het project besliste één middelbare 
pilootschool het hele leerkrachtenteam, de ouders en de andere instanties niet van het project op de 
hoogte te brengen en vatte zij de uitwerking ervan eerder terughoudend aan. 
Tot slot impliceerde de lange zoektocht bij de aanvang van het project dat de coordinatoren - die zelf 
niet klaar zagen in het wat en het hoe van het project - zich onzeker voelden. Die onzekerheid en de 
vaagheid van het project maakten het hen moeilijk om de collega's te motiveren om aan de uitwerking 
van het project mee te werken. Een schoolhoofd beschreef de frustrerende situatie waarbij de piloot-
scholen het eerste werkjaar enerzijds wilden presteren en op de coërdinatorenvergaderingen met 
concrete resultaten uitpakken, maar anderzijds geremd waren doordat zij nog op zoektocht waren, wat 
hen de indruk liet dat zij faalden (cfr. 3.3.1.5. en 3.3.1.6.). 
De pilootscholen hadden het gevoelen te weinig hulp gekregen te hebben om het theoretisch Gezonde-
Scholenconcept concreet uit te werken. En het bleek een misvatting dat zij als pilootschool van 
PROGES een aantal nieuwe dingen zouden krijgen om ze in de school uit te testen. Dit gevoelen 
kwam voort uit de non-directieve begeleiding waarvoor PROGES opteerde, een begeleiding die de 
klemtoon legde op de pilootscholen en hun eigenheid: de scholen mochten vrij hun thema's en 
werkvormen kiezen. Doordat de uitwerking zeer goed paste binnen de eigen schoolcultuur en school-
structuur zou het project - zo beoogde PROGES leiden tot een effectieve planmatige sociale verande-
ring. De non-directieve begeleidingsvorm verleende de pilootscholen veel autonomie, maar werden in 
de scholen zowel als een voor- als nadeel gezien. 
De meeste pilootscholen - zowel van het middelbaar als van het basisonderwijs ervaarden een 
onevenwicht in hun samenwerkingsverband met PROGES: vooral de leerkrachten meenden dat het 
project een eenrichtingsverkeer inhield van de pilootscholen naar PROGES toe. Op vraag van 
PROGES hadden zij fiches van hun GVO-activiteiten overgemaakt, maar zij zagen niet onmiddelijk 
wat hiermee gebeurde. Zij vroegen zich af wat PROGES eigenlijk voor hen deed. De coordinatoren 
dienden altijd maar te rapporteren wat zij deden, maar van begeleiders zelf kregen zij - naar hun 
gevoelen - heel weinig suggesties. Zij hadden méér begeleiding verwacht en oordeelden dat de niet- 
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directieve aanpak een te grote inspanning van hen vergde. De onvrede bij de leerkrachten maakte er de 
taak van de coordinator niet gemakkelijker op. 
Wat hadden de pilootscholen dan gewenst? De meerderheid van de pilootscholen van het middelbaar 
èn van het basisonderwijs hadden gewenst dat PROGES met meer tips en ideeën over de brug was 
gekomen: mogelijke thema's en werkvormen, Vele scholen hadden van PROGES méér materiaal en 
documentatie gewenst. En aangaande het materiaal en de documentatie die PROGES dan wel 
doorspeelde, waren zij niet altijd tevreden met de wijze waarop dit gebeurde en met de aard van het 
materiaal. 
De respondenten merkten wel op dat zij van het eerste naar het tweede werkjaar toe een gunstige 
evolutie ervaarden in de hulp die PROGES bij de concrete uitwerking van het project verleende. 
Hoewel de vrijblijvende en non-directieve begeleiding door PROGES de verantwoordelijkheid voor de 
uitwerking van het project hoofdzakelijk bij de scholen - in de praktijk bij de coordinatoren - legde en 
deze het daardoor niet onder de markt hadden, lieten enkele respondenten zich gunstig uit over deze 
vorm van begeleiding. Drie coordinatoren van basisscholen evalueerden de werkwijze als waardevol, 
vergeleken bij een klassieke implementatie die minder actief, slaafser en gemakkelijker is, maar die 
niets toevoegt aan de uitgangsideeën. De PROGES-werkwijze integendeel zou tot een waaier van 
mogelijkheden leiden. Dat de pilootscholen elk een eigen manier moesten vinden om het project uit te 
werken, was dus verrijkend. Het op te stellen draaiboek zou nieuwe pilootscholen een scala van 
mogelijke implementatievormen kunnen voorleggen. 
Ook enkele middelbare pilootscholen evalueerden de samenwerking met PROGES als gunstig: zij 
ervaarden geen onevenwicht in het samenwerkingsverband en hadden ook geen hooggespannen 
verwachtingen "waarbij PROGES zou klaargestaan hebben met voorgesneden koek". Zij waren 
aanhangers van de vrijblijvende begeleidingsstijl van PROGES. Evolueren tot een gezonde school 
impliceerde immers een mentaliteitswijziging bij alle betrokkenen en moest dus "uit de mensen zelf 
groeien". Een extern orgaan kon dan alleen sensibiliseren en motiveren. Welke kant de school uitwilde, 
dat moest de school zèlf bepalen. Maar ook andere middelbare pilootscholen spraken hun voorkeur uit 
voor een vrijblijvende begeleiding: de secundaire scholen velden blijkbaar een gunstiger oordeel over 
die opvatting van de PROGES-aanpak dan de basisscholen. PROGES diende volgens deze responden-
ten m.a.w. aan de pilootschool een vertrekbasis aan te bieden waarbij de school nog alle kanten opkon; 
eens de pilootschool voor een bepaalde richting geopteerd had, verwachtte zij dat PROGES klaarstond 
met raad en daad (dr. 3.3.2.). 
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De contacten tussen PROGES en de pilootscholen vonden plaats n.a.v, de cobrdinatorenver-
gaderingen, de schoolbezoeken en de open telefoonlijn; op het verzoek van de scholen leverde 
PROGES ook een bijdrage aan b.v. info-avonden of studiedagen. De respondenten van het basis- en 
het secundair onderwijs noemden zowel plus- als minpunten van de cotirdinatorenvergaderingen op, 
De pluspunten betroffen: 
het onderling contact tussen de pilootscholen. De uitwisseling van ideeën, ervaringen en 
werkwijzen - gaandeweg ook van materialen - verlichtte gedeeltelijk hun zoektocht. Meerdere 
respondenten noemden de uitwisseling niet alleen verrijkend en inspirerend, maar ook "louterend 
en troostend", "bemoedigend en stimulerend"; 
de lezingen waren interessant en stimulerend om nieuwe dingen te proberen en het project verder 
uit te werken; 
- de vergaderingen waren een gelegenheid om - los van het project - andere mensen te leren 
kennen en te vernemen hoe alles reilde en zeilde in de andere scholen. De sfeer was er aange-
naam. En de vergaderingen waren goed voorbereid. Zo meenden meerdere respondenten, 
De minpunten sloegen zowel op de organisatie als op de inhoud van de vergaderingen: 
- meerdere scholen zeiden dat zij laattijdig werden geïnformeerd van de data van de vergaderingen 
en van de agenda, en een schoolhoofd had graag van elke cobrdinatorenvergadering een verslag 
ontvangen; 
- een schoolhoofd meende dat de vergaderingen inhoudelijk niet waren uitgewerkt: de begeleiders 
wisten niet altijd vooraf hoe zij een bepaald thema met de pilootscholen zouden bespreken, 
waardoor dit op zich een gespreksonderwerp werd; 
- enkele respondenten zeiden dat vaak hetzelfde gezegd werd, o.m. doordat praktisch elke bijeen-
komst de scholen dienden te vertellen wat zij tot dan toe i.v.m. het project gedaan hadden; 
sommige respondenten meenden dat de vergaderingen te lang gerokken werden; 
drie respondenten waren teleurgesteld in de contacten met de overige pilootscholen. Een 
coordinator zei dat de besprekingen nogal stroef verliepen, dat sommige deelnemers er vanalles 
en nog wat bijsleurden dat er in feite niets mee te maken had om toch maar iets te kunnen 
vertellen. Een ander coordinator betreurde dat één school kort na de aanvang wegbleef omdat hij 
had gehoopt iets van de coordinator van die school op te steken. De weggebleven coordinator 
verklaarde zijn afwezigheid vanuit zijn ontgoocheling toen hij hoorde hoe eng de anderen gezond-
heid begrepen: zij zaten niet op dezelfde golflengte, maar doordat hij de anderen amper kende, 
durfde hij niet openlijk commentaar te geven. 
De hoger beschreven ongunstige ervaringen verklaren wellicht gedeeltelijk waarom bepaalde scholen -
ofschoon PROGES hun verplaatsingskosten vergoedde - de inspanning om zich naar Brussel of een 
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andere lokatie te begeven te groot vonden: de baten wogen niet op tegen de beslommeringen die het 
klasvrij maken van een leerkracht meebracht voor de leerkracht en voor de leerlingen (cfr. 3.3.3.). 
De basisscholen en secundaire scholen waren eerder tevreden tot zelfs enthoesiast over de schoolbe-
zoeken, om uiteenlopende redenen: 
één coordinator waardeerde dat PROGES zèlf contact nam als de school een tijd niets van zich 
had laten gehoord, om een afspraak te maken, 
een ander coordinator apprecieerde de schoolbezoeken omdat PROGES dan de school individueel 
benaderde, in een direct contact, waarop meer specifieke problemen konden besproken worden 
die samenhingen met de eigenheid van de school; PROGES kon dan ook meer praktische en 
doelgerichte suggesties en oplossingen aandragen, 
een schoolhoofd vond de schoolbezoeken ook goed omdat zij het project "mee op peil hielden", 
t.t.z. als die mensen op bezoek gingen komen, zette de school alles i.v.m. het project weer eens 
op een rijtje. 
Naast de overwegend gunstige beoordelingen maakten de respondenten ook enkele kritische bemerkin-
gen: 
meerdere scholen vonden "dat PROGES niet veel langs kwam", maar zeiden evenmin dat zij 
verwachtten dat PROGES méér zou langs komen, 
meerdere scholen merkten op dat de PROGES-begeleiders de schoolbezoeken meer zouden dienen 
aan te grijpen om ook met de overige leerkrachten contact te hebben, 
het hoofd van nog een andere school betreurde dat het schoolbezoek zich doorgaans beperkte tot 
een gesprek; dat PROGES geen aanstalten maakte om bijvoorbeeld de GVO-activiteiten bij te 
wonen (hoewel de school erkende PROCES nooit te hebben gevraagd), 
de coordinatoren van twee scholen beoordeelden de schoolbezoeken negatief. Eén vond dat die 
contacten op school "stroef' verliepen en de ander betwijfelde het nut van de schoolbezoeken 
(cfr. 3.3.3.3. en 3.3.3.4.). 
Van bij de aanvang van het project had PROGES de scholen op de mogelijkheid gewezen om de open 
telefoonlijn te gebruiken als de school problemen kende of informatie nodig had. Maar desondanks 
verliep de contactname vaak eenzijdig op initiatief van PROGES. De respondenten van het basisonder-
wijs en het secundair onderwijs die wel van de telefoonlijn gebruik maakten waren er verheugd over. 
Een aantal respondenten die er geen gebruik van maakten haalden daarvoor verschillende redenen aan: 
zij waren het bestaan van de faciliteit gewoon vergeten; 
of ervaarden niet de behoefte om er gebruik van te maken; en 
één coordinator beschikte op de school niet over de praktische mogelijkheid om naar Brussel te  
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telefoneren (cfr. 3.3.3.5. en 3.3.3.6.). 
Meerdere respondenten vonden dat PROGES zich meer evaluatief had mogen uitlaten over het verloop 
van het project in de scholen. PROGES deed dit zelden en hun commentaar klonk steeds positief, wat 
als irreëel overkwam en de vragen onbeantwoord liet. In twee scholen miste men een gerichte, doch 
stimulerende en motiverende druk in de contacten met PROGES, die zich vooral beperkten tot de 
bespreking van inhouden, materialen en tips. 
Vier respondenten hadden het beter gevonden als de PROGES-begeleiders meer direct contact hadden 
gezocht met de leerkrachten binnen de pilootscholen. Dergelijke contacten konden motiverend en 
stimulerend werken en een grotere betrokkenheid van de leerkrachten bij het project bewerkstelligen; 
de pedagogische studiedagen en de personeelsvergaderingen waren volgens de respondenten daartoe de 
uitgelezen ontmoetingsmomenten. 
Sommige pilootscholen nodigden de begeleiders van PROGES uit om zichzelf voor te stellen en/of een 
inhoudelijke bijdrage te leveren bij diverse activiteiten op de school. Hun tussenkomsten werden hoog 
gewaardeerd, wellicht ook omdat de aanwezigheid van een organisatie als PROGES het project méér 
cachet gaf en het imago van de school ten goede kwam. 
Vier respondenten lieten zich zeer lovend uit over de interactie met de PROGES-begeleiders en 
hanteerden de adjectieven vriendelijk, behulpzaam en spontaan. De pilootscholen waren trouwens zeer 
tevreden over de respons die zij kregen wanneer zij zelf PROGES contacteerden, b.v. via de open 
telefoonlijn. 
Doorheen de voorbije twee werkjaren onderging de interactie met PROGES wel degelijk een evolutie, 
zo zeiden meerdere respondenten: zij hadden de mensen van PROGES leren kennen, wat de relatie 
verbeterde, zodat ze al sneller iets durfden te vragen (hier schuilt een bijkomende verklaring voor de 
weinige contacten van de scholen via de open telefoonlijn gedurende het eerste werkjaar) (cfr. 3.3.3.7. 
en 3.3.3.8.). 
1.9. Didactisch materiaal 
Qua didactisch materiaal brachten de pilootscholen veelal de Rode Mappen en de Blauwe Dozen ter 
sprake. Hoe evalueerden de pilootscholen dit materiaal? De schoolhoofden en de coordinatoren van 
de basisscholen beoordeelden de Rode Mappen overwegend negatief: 
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bijna alle pilootscholen kwalificeerden de Rode Mappen als ouderwets qua lay-out en/of lay-out 
inhoud; 
de scholen vonden dat de mappen onvoldoende gebruiksklaar waren: 
drie scholen vonden de mappen zo uitgebreid dat de leerkrachten moesten selecteren wat zij al 
dan niet zouden gebruiken, 
twee respondenten betreurden dat de leerkrachten voor de aandachtspunten verplicht waren 
nog materiaal op te zoeken, 
twee scholen zeiden dat de leerkrachten het vervelend vonden dat, als zij een lesje wouden 
geven, zij eerst nog het bijhorend didactisch materiaal moesten bestellen; een derde voegde 
daaraan toe dat het materiaal niet eens meer voor alle lesjes verkrijgbaar was, 
twee scholen merkten op dat de moeilijkheidsgraad van de lesjes niet altijd aansloot bij het 
kunnen van de klas, zodat de leerkracht de lesjes moest bijschaven, 
de Rode Mappen bevatten geen lessenpakketten voor de eerste en de tweede kleuterklas. 
Maar anderzijds somden de respondenten van enkele scholen als pluspunten op: 
dat de Rode Mappen als objectieve informatiebron konden gelden naast het overvloedig materiaal 
dat o.m. ondernemingen bij wijze van sponsoring verstrekten; 
dat de achtergrondinformatie voor de leerkrachten van een uitmuntende kwaliteit was (cfr. 
4.1.1.1.). 
De pilootscholen van het secundair beoordeelden de Blauwe Dozen doorgaans gunstiger. Opmerkelijk 
was dat kenmerken die door één respondent als negatief beoordeeld werden door een andere dan weer 
als positief ervaren werden. 
- Een respondent vond het handig dat de Blauwe Dozen direct bruikbaar waren. 
- Maar een leerkracht vond dit niet altijd goed, omdat 'mensen graag hun eigen methoden 
uitzoeken en uitproberen". 
Meerdere leerkrachten ontkenden trouwens dat de Blauwe Dozen gebruiksklaar zouden zijn. 
Twee scholen waardeerden dat zij via de Blauwe Dozen een grote hoeveelheid materiaal kregen 
voorgeschoteld waaruit zij konden kiezen wat bruikbaar was, maar een leerkracht noemde dit een 
tegenvaller. 
- Meerdere respondenten meenden dat de Blauwe Dozen geschikt waren als basismateriaal, maar 
dat de lesjes inhoudelijk moesten herwerkt worden in functie van de leerlingen (cfr. 4.1.1.2). 
De leerkrachten van de pilootscholen van het basisonderwijs maakten volgens de respondenten geen 
veelvuldig gebruik van de Rode Mappen. Zij beriepen zich eerder sporadisch - voor één bepaald 
thema - op de lessenpakketten. In één school weigerden de leerkrachten zelfs de Rode Mappen te 
gebruiken, De leerkrachten die wel een beroep op de Rode Mappen deden, gebruikten ze: 
als inspiratiebron voor thema's, 
als bron van achtergrondinformatie, 
om ideeën op te doen voor de concrete uitwerking van het project, 
als leidraad bij de uitwerking van het project: 
b.v. de grondidee van het thuiswerk, de nieuwsbrieven,enz., maar wel na herwerking voor 
eigen gebruik, 
- of nog de indeling van de problematiek in 8 hoofdthema's. 
Geen enkele school gebruikte de Rode Mappen integraal van het eerste tot het laatste lesje. De lesjes 
werden evenmin integraal overgenomen; zij werden doorgaans herwerkt en van aanvullend lesmateriaal 
voorzien. 
De schriftelijke bevraging van de leerkrachten bevestigde dat 82% van hen de Rode Mappen kenden. 
Twee op de tien leerkrachten gebruikten de mappen dikwijls, 45% soms. Van de leerkrachten die de 
mappen gebruikten, zeiden er 
69% dat zij ze als inspiratiebron voor thema's gebruikten, 
60% dat zij er achtergrondinformatie uit putten, 
42% dat zij ze als bron van didactisch materiaal gebruikten, 
13% dat zij er een bron voor didactische methoden aan hadden (cfi-.4.1.2.1.). 
Het gebruik van de Blauwe Dozen in het secundair onderwijs was onverwacht klein, rekening 
houdend met de relatief gunstige beoordeling ervan. Meerdere respondenten hadden geen idee in welke 
mate zij gebruikt werden; de antwoorden van de andere respondenten varieerden van veelvuldig 
gebruik tot géén gebruik. De Blauwe Dozen werden hoofdzakelijk door een beperkte groep leerkrach-
ten benut die vakken gaven die "inhoudelijk bij gezondheid aansloten", De Dozen werden niet integraal 
gebruikt; er werden afzonderlijke onderwerpen uitgehaald, die niet klakkeloos overgenomen maar 
herwerkt werden om ze op de leerlingen af te stemmen, De leerkrachten gebruikten de Blauwe Dozen 
hoofdzakelijk als inspiratiebron voor didactische methoden en als bron voor achtergrondinformatie (cfr. 
4.1.2.2.). 
Volgens de respondenten waren de factoren die mede bepaalden of leerkrachten al dan niet de Blauwe 
Dozen gebruikten de volgende: 
- de omstandigheid of zij wel ingelicht waren over de beschikbaarheid van de Dozen binnen de 
school; 
of de school hen al dan niet stimuleerde om ze te gebruiken; 
of de leerkrachten zich al dan niet te sterk vakgericht opstelden; 
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- of zij al dan niet flexibel waren en open stonden voor nieuwigheden, wat kon verband houden 
met de leeftijd. 
Op de vraag of de pilootscholen van het basisonderwijs een herwerking van de Rode Mappen 
wensten, was het antwoord meestal negatief en droegen de respondenten alternatieven aan: 
de helft van de scholen suggereerden dat PROGES een inventaris zou maken van het bestaande 
materiaal buiten de Rode Mappen, 
- een schoolhoofd stelde voor per thema kleine lessenpakketjes te ontwikkelen die gemakkelijk 
gedistribueerd en achteraf aangevuld konden worden, 
- een coordinator was eerder gewonnen voor een GVO-leerboek per leerjaar/graad, met daarin een 
aantal korte, volledig uitgewerkte lesjes. 
Maar de schriftelijke bevraging van de leerkrachten wees uit dat als de leerkrachten die enige ervaring 
met de Rode Mappen hadden ja dan neen voor een modernere versie van de Rode Mappen moesten 
kiezen, er 71% ja antwoordden (cfr. 4.1.3.1.). 
Niet één respondent vroeg om de herwerking van de Blauwe Dozen die trouwens van veel recentere 
datum waren dan de Rode Mappen; wel zouden zij mettertijd moeten aangevuld worden (cfr. 4.1.3.2.). 
Ander materiaal dan de Rode mappen of de Blauwe dozen moesten de scholen met de hulp van 
PROGES en/of op eigen houtje zoeken of zelf maken. Enkele basisscholen vertelden dat zij PROGES 
konden vragen om uit te zoeken wat er rond een bepaald thema aan materiaal te verkrijgen was, dat 
vervolgens te verzamelen en op de school te komen voorstellen. PROGES maakte een inventaris op 
van het op de markt aanwezige materiaal, maar een coördinator achtte de loutere verstrekking van die 
inventaris niet doeltreffend, omdat de school het materiaal daadwerkelijk wilde zien alvorens het 
eventueel aan te kopen. Het tweede werkjaar speelde PROGES hier op in door de pilootscholen de 
kans te bieden om bij hen materiaal aan te vragen dat zij vervolgens aankochten opdat de pilootscholen 
het dan gratis bij PROGES zouden kunnen ontlenen. De scholen konden dan het materiaal in de 
praktijk hanteren alvorens het eventueel aan te kopen. 
Als de respondenten dan de inspanningen van PROGES i.v.m. het GVO-materiaal beoordeelden, 
erkenden twee respondenten dat PROGES het tweede werkjaar de pilootscholen duidelijk meer 
tegemoet kwam in hun vraag naar ander materiaal dan de Rode Mappen. Over het algemeen hadden de 
respondenten verwacht méér materiaal van PROGES te ontvangen, in het bijzonder méér gereedge-
maakte lesjes (cfr.4.2.1.1.). 
Ook de secundaire scholen duidden PROGES als een belangrijke bron van materiaal aan. Enkele 
respondenten zeiden dat PROGES terzake volledig aan hun verwachtingen voldaan had. De meesten 
hadden nochtans verwacht méér materiaal van PROGES te ontvangen. Een klein groepje was meer 
uitgesproken ontevreden. Dat PROGES een inventaris van het beschikbaar materiaal aan het opstellen 
was, wisten slechts enkele respondenten. Geen enkel respondent had weet van de mogelijkheid om bij 
PROGES materiaal te gaan inkijken of eventueel gratis te ontlenen. Integendeel, meerdere responden-
ten drongen voor de toekomst op dergelijke faciliteiten aan (cfr. 4.2.1.2.). 
Of de leerkrachten zelfgezocht of zelfgemaakt materiaal gebruikten, konden noch het schoolhoofd, 
noch de coordinator van vele basisscholen bevestigen: daar hadden zij geen zicht op. In de overige 
pilootscholen zocht vooral de coordinator naar materiaal, daarbij eventueel geholpen door enkele 
enthoesiaste leerkrachten. Een coördinator confirmeerde dat weinige leerkrachten het er voor over 
hadden nieuw materiaal te zoeken; de andere leerkrachten namen die moeite niet en wilden alles op 
een blaadje opgediend krijgen. 
De scholen zochten hun materiaal niet enkel bij PROGES, maar bij verschillende andere bronnen: 
de stapels publicitaire en informatieve brochures ter introductie van lessenpakketten die de school 
binnenstroomden; 
de informatieve folders en boeken die de leerkrachten zelf in bibliotheken en documentatiecentra 
opzochten; 
de info die hun PMS- en MST-centra konden aanbieden; 
de info van niet-schoolgebonden sociale organisaties; 
de info van privé-instanties en bedrijven, vaak gratis bij wijze van sponsoring ter beschikking 
gesteld, maar waar de scholen voorbehoud aangaande de objectiviteit bij maakten; 
de info verkrijgbaar op beurzen als EDUCA en NOT. 
De leerkrachten konden ook zèlf materiaal ontwikkelen; in vier van de zes scholen ontwierpen zij 
bijvoorbeeld voedselschijven, skeletten, e.d. (cfr. 4.2.2.1.). 
in de middelbare pilootscholen werden bepaalde leerkrachten wel uitgenodigd GVO in hun lessen te 
betrekken, maar de vrijheid van de leerkracht wat de lesinhoud betrof, werd tenvolle gerespecteerd. De 
coördinator wist dikwijls niet wat er in de klas aan GVO voorkwam en er waren terzake ook geen 
structuren. Noch de schoolhoofden, noch de coordinatoren hadden daardoor enig idee in welke mate en 
via welke kanalen de leerkrachten eventueel zelf lesmateriaal vergaarden. Het was trouwens een (zeer 
gemotiveerde) minderheid van leerkrachten die zich die moeite getroostte. Sommige coordinatoren 
zochten nochtans ook zelf bedrijvig naar materiaal, o.m. de twee coordinatoren/diensthoofden 
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veiligheid. 
In hun zoektocht naar lesmateriaal boorden de middelbare scholen dezelfde soorten van bronnen aan 
als de basisscholen. Om op het spoor van die bronnen te komen, raadpleegden zij het tijdschrift 
"Klasse", woonden zij tentoonstellingen over gezondheid bij, raadpleegden zij de infolijn van het 
Ministerie van Onderwijs of documenten van het DYNAMO H-project. 
Zèlf materiaal ontwikkelen kwam in het secundair onderwijs veel minder voor, tenzij in de BSO-
afdeling van één school (cfr. 4.2.2.2.). 
De beschikbaarheid van materiaal buiten de Rode Mappen was ruimschoots voldoende, meenden de 
basisscholen. De respondenten wezen er nochtans op: 
- 
dat er heel wat tijd nodig was om het materiaal grondig te selecteren; veel materiaal was bovendien 
door privé-instanties gesponsord en vereiste dus een extrakritische houding, 
dat de leerkrachten niet altijd wisten waar dat overvloedig materiaal verkrijgbaar was, en 
dat het bewuste materiaal te weinig in de vorm van kant-en-klare lesjes was uitgewerkt. (cfr. 
4.2.3.1.). 
Ook de middelbare scholen waren tevreden met de hoeveelheid beschikbaar materiaal, maar merkten 
bijkomend op: 
- 	
dat het materiaal niet altijd bruikbaar, noch meteen gebruiksklaar was, 
- 
dat - mits een grotere solidariteit en samenwerking tussen de leerkrachten - zij mekaar materiaal 
konden doorgeven (cfr. 4.2.3.2.). 
Wat hadden de scholen dan gewenst i.v.m. het materiaal? 
De basisscholen vroegen om kant-en-klare, volledig uitgewerkte lesjes in de vorm van pakketjes, met 
stencils, tekeningen en oefeningen, of in de vorm van een handboek, zodat de leerkrachten er nog zo 
weinig mogelijk moesten aan doen. Maar enkele respondenten benadrukten dat er toch nog ruimte 
moest gelaten worden voor de fantasie van de leerkracht en dat deze het materiaal moest kunnen 
aanpassen aan het niveau en aan de noden van haar leerlingen. 
De uitgewerkte lesjes zouden het grote voordeel hebben dat de dubbele druk op de leerkrachten er 
door verlicht werd: de tijdsdruk en de programmadruk. GVO maakte nog geen deel uit van het 
lessenprogramma en kwam er dus als extrabelasting bovenop. Als de leerkrachten dan ook nog zelf 
materiaal moesten opzoeken en de lesjes uitwerken, dan dreigden zij af te haken. Maar als zij 
uitgewerkte lesjes voorgeschoteld kregen die meteen bruikbaar en zeer praktijkgericht waren, dan ver- 
laagde de drempel om aan het project te participeren. En dan zouden de leerkrachten ook minder 
geneigd zijn om met het project te stoppen. Enkele respondenten vonden het ook zinloos dat alle 
pilootscholen zelf materiaal zouden opzoeken of zelf uitwerken, omdat zij dan zware, mekaar 
overlappende inspanningen zouden leveren. 
Ook de secundaire pilootscholen spraken hun voorkeur uit voor kant-en-klaar lesmateriaal en voegden 
nog een aantal argumenten aan het rijtje toe: 
de opvoedkundige taak van de scholen deinde steeds meer uit - wat zelfs werd vastgelegd in de 
eindtermen - maar dat resulteerde in een overbevraging van de scholen en van de leerkrachten; 
omdat over thema's als gezondheid geen vaste waarden bestonden, wisten de leerkrachten niet goed 
hoe dit in de klas te behandelen. Leerkrachten die uit de aard van hun persoon "bij de leerlingen 
niets konden losweken", die b.v. eerder een gesloten persoonlijkheid hadden, kwamen dan in de 
problemen. Voor die mensen was het belangrijk dat zij op uitgewerkte lessenpakketten konden 
terugvallen, 
- leerkrachten waren hoofdzakelijk "doe-mensen", die enkel in vernieuwingen geïnteresseerd waren 
als zij deze snel en concreet in hun lespraktijk konden aanwenden: "Zij kregen graag iets in handen 
waar zij direct mee voortkonden." (cfr. 
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2. BELEIDSSUGGESTIES 
Vooraleer enkele voorstellen te doen die de invoering van GVO in de scholen in de toekomst kunnen 
ondersteunen, vragen we rekening te houden met de volgende opmerkingen. Ten eerste, voorgaande 
verslag heeft aangetoond dat het doen van algemeen toepasbare beleidssuggesties niet zonder 
problemen is. Het is duidelijk dat er enkele algemene principes bij de invoering van een onderwijsin-
novatie in het oog moeten gehouden worden, maar het is ook waar dat een begeleider best zoekt naar 
de aanpassing van deze principes aan de concrete situatie van elke school. De voorstellen moeten dus 
vertaald worden naar een concrete begeleidingssituatie. Ten tweede gaan we ervan uit dat PROGES 
haar begeleidingstaak blijft verder zetten. In de nabije toekomst wordt GVO immers een zeer 
belangrijk onderdeel van de eindtermen in het basis- en in het secundair onderwijs en zoals blijkt uit 
dit onderzoek is er nood aan een bijzondere zorg om de ideeën van GVO over te dragen naar de 
scholen. En ten derde willen wij beklemtonen dat de maatregelen die wij voorstellen geen appreciatie 
inhouden van wat de begeleiding in dit project heeft gedaan. Wij hebben enkel de bedoeling bepaalde 
algemene principes die nuttig zijn bij onderwijsinnovatie nogmaals te beklemtonen en conclusies te 
trekken uit de ervaring opgedaan tijdens dit project. Wij delen daarom onze beleidssuggesties in twee 
delen in. In een eerste deel beschrijven we enkele algemene principes die niet uit het oog mogen 
worden verloren bij onderwijsinnovatiesen dus ook niet bij een veralgemeende invoering van GVO. In 
het tweede deel trekken wij enkele conclusies uit de concrete ervaring opgedaan door de verschillende 
deelnemers aan het pilootproject 'De Gezonde school'; deze richtlijnen zijn meer specifiek. 
2.1. Algemene richtlijnen 
1) Het is belangrijk te onderstrepen dat de invoering van GVO een zaak is van de ganse school, d.w.z. 
dat bij de invoering van GVO rekening zal moeten worden gehouden met de organisatorische 
kenmerken van de school en de schoolcultuur. Daarom is het belangrijk voor de begeleiders, maar ook 
voor directie, coordinator en leerkrachten een goed zicht te krijgen op deze schoolkenmerken. 
Onderzoek heeft meermaals aangetoond dat scholen verschillend zijn op vele domeinen; publiek, 
omvang, aard van opleiding, schoolcultuur, beleidsstijl, en talrijke andere organisatorische kenmerken. 
Dit bleek trouwens ook het geval te zijn voor de wijze waarop GVO in de twaalf scholen werd 
ingebouwd. Daarom is het belangrijk bij elk innovatieproces tijd vrij te maken om vertrouwd te 
worden met de structuur en de cultuur van de scholen. 
In deze context willen we enkele punten wat meer onderstrepen. Belangrijk is zich goed te realiseren 
dat kleuterscholen, lagere scholen en secundaire scholen een verschillende structuur hebben. Ook moet 
er worden rekening gehouden met de eigen opdracht van het ASO, TSO, BSO en KSO. Dit betekent 
dat de begeleiding van de onderwijsvernieuwing ook zal moeten aangepast worden aan deze eigen ken-
merken van de verschillende niveaus en de verschillende onderwijsvormen. 
Aangezien de invoering van GVO niet enkel de zaak is van de directie of de raad van bestuur maar 
van de ganse school, zal de begeleiding bijzondere aandacht moeten besteden aan alle partijen die bij 
de innovatie betrokken zijn. Op de eerste plaats zal de begeleiding niet uitsluitend op de directie en de 
coordinator mogen gericht worden, maar zal het ganse schoolteam voldoende aandacht moeten krijgen 
van het begeleidersteam. GVO moet immers door alle leden van het schoolteam gedragen worden, wil 
zij tot ontwikkeling komen. Aangezien GVO niet enkel gedragsverandering binnen de school op het 
oog heeft, maar ook in het leven van de jongeren buiten de school, is het van groot belang dat ook de 
ouders hierbij betrokken warden. Hiertoe bestaan de laatste jaren de geëigende organen (lorgo, 
participatieraad) om de ouders bij het project te betrekken. Het moet echter duidelijk zijn dat wij 
hierbij wat meer bedoelen dan een formele goedkeuring van de ouders. Ouders moeten ook inhoude-
lijk bij het geheel betrokken worden. 
Scholen kunnen voor de invoering van GVO daarenboven een beroep doen op PMS en/of MST. Beide 
instellingen beschikken over een stuk deskundigheid die dienstig kan zijn om GVO vlotter in de 
scholen tot ontwikkeling te brengen. 
2) Ook al lijkt GVO een vanzelfsprekendheid, voor heel wat leerkrachten is dit niet het geval. 
Daarom zal men bij de invoering van GVO heel wat aandacht moeten besteden aan de verduidelijking 
van het specifieke karakter van GVO en werken aan een planning op lange termijn. Dit neemt 
nochtans niet weg dat er in scholen reeds één en ander gebeurt dat bij GVO aansluit. Dit moet 
uiteraard in het geheel worden betrokken. Ook is het mogelijk dat er andere projecten lopen in de 
scholen die in feite zeer sterk aanleunen bij GVO. Het kan belangrijk zijn deze een plaats te geven in 
het ganse GVO-project om niet tot te overladen taken voor de school te komen. Eventueel moeten de 
GVO-projecten herzien worden in functie van het nieuwe aanbod dat verwant is met GVO. 
Belangrijk is ook dat men aan de leerkrachten duidelijk maakt dat het enige tijd zal vergen vooraleer 
de school als school de principes van GVO zal hebben geïntegreerd en dat er nog meer tijd nodig is 
vooraleer men de resultaten bij de leerlingen zal kunnen waarnemen. Niet enkel moeten zij bewust 
worden van de lange uitdaging waarvoor zij staan, maar ook van de noodzaak om met allen in de 
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school aan dit objectief samen te werken. Dit impliceert uiteraard ook dat in de school regels worden 
gevolgd die aansluiten bij de principes van 'De Gezonde School' (o.a. regels in verband met verkoop 
van bepaald voedsel, rookgedrag, veiligheidsregels, en dgl.). 
3) Uit de literatuur blijkt dat tijdens innovatieprocessen een grote verscheidenheid aan strategieën 
wordt aangewend.' Afhankelijk van de eigenheid van elke school heeft het dan ook zin om de 
strategie te kiezen die het meest voldoening geeft. Hieruit blijkt eveneens dat er geen wondenuiddelen 
zijn om een veranderingsproces op gang te brengen. In het project 'De Gezonde School' lag de 
klemtoon duidelijk op een niet-directieve strategie. Dit had voor een aantal scholen zeer positieve 
consequenties, bv. VLO-scholen die reeds een zekere traditie hadden in het uittekenen van hun doelen. 
Andere scholen bleken volgens ons onderzoek meer nood te hebben aan een meer directieve benade-
ring. Zij verwachtten o.a. meer leiding en meer inspiratie bij het invoeren van GVO van de kant van 
de begeleiders. Zij verwachten dat de begeleiders hen de weg wijzen. Daarom zal een strategie 
moeten toegesneden worden naar de eigenheid van het cliëntensysteem dat van school tot school kan 
verschillen. 
4) Vermits een proces van onderwijsinnovatie een langdurig proces is, is het geraden dat de begelei-
ders regelmatig het produkt (wat is er veranderd?) bekijken, maar daarnaast ook het proces (hoe 
verloopt de verandering?) en hieruit de conclusies trekken voor de begeleiding. Daarom is er nood aan 
instrumenten voor het bekijken van het werk van begeleidingsorganisatie zelf, maar ook is er nood aan 
een instrument voor zelfevaluatie door de scholen (hiervoor heeft PROCES nu reeds een instrument 
ontwikkeld). Net zoals in het andere opvolgingsinstrument moet ook hier zowel aandacht worden 
besteed aan het produkt als aan het proces. 
2.2. Specifieke richtlijnen 
Naast voorgaande algemene beleidslijnen kunnen op basis van het onderzoek nog een aantal punten 
worden vermeld die dienstig kunnen zijn bij de invoering van GVO. Wij volgen hier in grote lijnen 
de vaststellingen van het Samenvattend Besluit. 
1) De coordinator is een belangrijke figuur in de realisatie van GVO. Het zal belangrijk zijn voor deze 
taak een ervaren leerkracht te kiezen die het vertrouwen geniet van de collega's en de directie en die 
voldoende affiniteit heeft met GVO. 
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2) Leerkrachten verwachten van de coordinator niet dat hij de verbindingsman is tussen directie en 
hen, en zij verwachten evenmin dat de coordinator hen controleert. Zij zien hem wel als de verbin-
dingspersoon tussen de school en PROGES. Merk hier tevens op dat in het secundair onderwijs van 
de coordinator niet wordt verwacht dat hij activiteiten van leerkrachten zou gaan coordineren. Wil de 
staf als een team optreden dan zal er wel degelijk moeten gewerkt worden aan meer overleg; 
weerstand van collega's is hier echter niet uitgesloten. 
3) Om de taak van de coordinator te vergemakkelijken zou men volgens directies en coordinatoren de 
volgende structurele maatregelen best in overweging nemen: 1) klasvrije uren maken voor coordinato-
ren, 2) meer financiële steun voorzien om de projecten te realiseren, en 3) integratie van GVO in het 
leerplan (cfr. eindtermen). 
4) De begeleidingsstijl van de coördinator zal zich ook moeten aanpassen aan het verloop van de 
invoering van de onderwijsinnovatie. In het begin zaI er meer nood zijn aan ondersteuning van de 
kant van de coordinator dan in latere fazen. Dezelfde werkwijze kan voor de begeleiders worden 
aangeraden, Hierbij moet tevens opgemerkt worden dat wanneer GVO wordt voorgesteld in de 
scholen als een idee die door Proges wordt aangebracht dat een directer contact tussen de begeleiders 
en de leerkrachten een positieve inwerking kan hebben. Dit zal in de toekomst uiteraard moeten 
bekeken worden in samenhang met de realisatie van de eindtermen. 
5) Doorheen het implementatieproces zal de coordinator blijvende aandacht hebben voor de leerkrach-
ten die het moeilijker hebben om aan het project deel te nemen. 
6) Implementatie van GVO heeft nood aan ruimte voor overleg tussen de leerkrachten en dit zowel 
formeel als informeel. Wil men de andere partijen (PMS/MST en ouders) erbij betrekken, dan zal er 
ook ruimte voor hen in het overleg moeten worden gecreëerd. 
7) Bijzondere aandacht moet besteed worden aan de toelichting van de drie niveaus (nl, het klasniveau, 
het schoolniveau en het niveau van de ouders en de lokale gemeenschap) bij de uitwerking van GVO. 
Men zal daarbij zeker oog moeten hebben voor de bijdragen die PMS/MST en ouders kunnen leveren. 
Veel zal uiteraard afhangen van de wijze waarop beide partijen functioneren in de school. 
8) Leerkrachten hebben ook nood aan didaktisch materiaal. Spijts de kritiek op de Rode Mappen en 
de Blauwe Dozen, zijn zij heel wat leerkrachten toch dienstig geweest. Heel wat leerkrachten 
verdedigen dan ook dat er een updating zou gebeuren van de Rode Mappen en een aanvulling van de 
Blauwe Dozen. Ofschoon niet alle leerkrachten even enthousiast naar uitgewerkte lessen zullen 
grijpen, wordt er door de onderzoeksresultaten toch gesuggereerd dat hiervoor heel wat belangstelling 
zou zijn. Leerkrachten moeten immers op te veel nieuwe trends in de samenleving inhaken. Zijn de 
lessen enigszins voorgestructureerd dan geeft hen dit enig comfort. 
Verhoeven, J.C. (1986) Sociologie van planmatige sociale verandering. Leuven/Amersfoort: ACCO, p. 202-206. 
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BIJLAGE 1 
There is general agreement among European countries about the broad areas of content needing to be 
including in a school health prograrnme. These include: 
1. Personal Health Care - including hygiene and dental health. 
2. Personal and human relationships including sexual education this might also include aspects of 
Mental and Emotional Health which are also integral to other topics. 
3. Nutrition education/healthy eating, 
4. The use and abuse of medicaments and drugs (legal and illegal) tobacco, alcohol, illegal drugs. 
5. Environment and Health - increasingly now including reference to nuclear energy and issues 
relating to the balance of gases in the atmosphere. 
6. Safety education and accident prevention including First Aid. 
7. Consumer Education. 
8. Community Health Care and its ise, 
9. Family Life - sometimes included in sex education. 
10. Prevention and control of disease. 
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Vindt U dat U als coordinator voldoende inspraak hebt gehad in de besluitvorming omtrent de zojuist 
besproken evenementen? 
BIJLAGE 2 
VRAGENLIJST VOOR DE COORDINATOREN 
Persoonlijke kenmerken van de coördinator 
Persoonskenmerken 
Leeftijd 
Professionele kenmerken  
Welke opleiding heeft U genoten? 
Hoeveel jaren bent U in dienst in het onderwijs? 
Welk vak geeft U momenteel? Heeft U vroeger nog andere vakken gegeven? 
Zijn er nog andere projecten, vernieuwingen in de school waaraan U meewerkt(e)? 
Het verloop van het proces 
De kennismaking met en het opstarten van het project 
Kennismaking met het project 
Hoe maakte U kennis met het project de Gezonde School? 
Woonde U de studiedag bij van 28 maart 1992? 
De kandidaatstelling als pilootschool voor het Gezonde-Scholenproject 
Hoe kwam men in uw school tot de beslissing om zich kandidaat te stellen als pilootschool voor het 
Gezonde- Scholenproj ect? 
Hoe werd U als coordinator aangeduid? 
Hoe en door wie werd het project geïntroduceerd bij de verschillende partijen die het kandidaatstel-
lingsformulier mede moesten ondertekenen (vertegenwoordiger van de ouders, vertegenwoordigers van 
het M.S.T. en het P.M.S. ...)? 
Hoe reageerden die verschillende partijen op de bekendmaking van het project?  
Het opstarten van het project binnen de school 
Wat vond U van de voorstelling van het project en het concept zoals dit gebeurde door de begeleiders 
van PROGES in een persoonlijk contact met U en de directeur tijdens hun eerste bezoek aan de 
school? 
Wat verstaat U nu onder het concept "gezonde school"? 
Had U van bij de aanvang een duidelijk begrip van dit concept of is dat gaandeweg gegroeid? 
Werd het project bekendgemaakt aan de leerlingen? 
Werd het project bekendgemaakt aan de ouders? 
De rol van de coordinator 
Waaruit bestond volgens U uw taak als coordinator? 
Hoe ging U concreet als coordinator te werk? 
Aan welke aspecten van uw taak als coordinator besteedde U veel aandacht? 
Heeft U als coordinator zelf een bepaald beeld van "De Gezonde School" voor ogen dat U autonoom 
wil uitwerken? Of bepaalt U dat beeld samen met de andere leerkrachten, de directie, de leerlingen ... 
en werkt U samen aan de realisatie? Wat zijn de voordelen en/of nadelen van een dergelijke 
werkwijze? 
Kreeg U als coordinator op een of andere manier faciliteiten van uw directie om uw taak als 
coordinator uit te oefenen? 
Hoe reageerden uw collega's op het feit dat U als coördinator werd aangeduid? 
Hoe ervaarde U de net-overschrijdende samenwerking naar aanleiding van het Gezonde-Scholenpro= 
j ect? 
Welk verschil ervaarde U in uw functie als coordinator tussen het eerste en het tweede werkingsjaar? 
Met welke moeilijkheden in uw taak van coordinator had U af te rekenen tijdens het eerste werkjaar? 
Welke kritieke punten waren er in het tweede werkjaar? 
Vindt U het wenselijk dat U als coordinator bij de aanvang van het project een inleidende training zou 
hebben gekregen van enkele dagen om beter kennis te maken met het concept en het project van de 
"Gezonde School"? 
Zou uw taak als coordinator lichter zijn geweest als U de verantwoordelijkheid kon delen met een co-
coërdinator of met medewerkers in bijvoorbeeld een Gezondheidscel? 
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In welke mate woog het op U of op de school dat alle inspanningen van U en uw collega's in verband 
met het project op vrijwillige basis gebeurden? Wat zou volgens U de impact zijn van extra middelen 
als geld, extra lesuren, e.d. voor de pilootscholen? Zijn er nog andere faciliteiten die U noodzakelijk of 
op zijn minst wenselijk acht? 
Het bepalen van de prioriteiten 
Hoe werden bij de aanvang van het eerste werkjaar de prioriteiten voor dat jaar bepaald? 
Deden er zich moeilijkheden voor bij de keuze van prioriteiten bij de aanvang van het het eerste 
werkjaar? 
Onstonden er verderop in dit eerste werkjaar problemen omtrent de keuze van de prioriteiten? 
Hoe werden de prioriteiten bepaald bij de aanvang van het tweede werkjaar? 
Deden zich toen moeilijkheden voor in verband met de keuze van de prioriteiten? 
Rezen er in de loop van het tweede werkjaar problemen omtrent de keuze van de prioriteiten? 
De samenwerkin tussen de directie de leerkrachten en de coordinator naar aanleidin • van d 
activiteiten georganiseerd in het kader van het Gezonde-Scholenproject 
Door wie of door welke groep/personen werd/wordt het project eigenlijk gedragen binnen de school? 
Is daar in de loop van de tijd verandering in gekomen? 
De werkgroep 
Werd er een werkgroep opgericht? 
Kan U wat meer vertellen over de oprichting van de werkgroep? 
Waaruit bestaat de werking van deze werkgroep? 
Welke zijn de reële resultaten van de werking van de werkgroep? 
Welke wijzigingen deden zich voor in de werkgroep zelf of in zijn werking gedurende het eerste 
werkingsj aar? 
Welke wijzigingen deden zich voor in de werkgroep zelf of in zijn werking gedurende het tweede 
werkingsjaar? 
Zijn er momenten geweest dat de werking van de werkgroep niet vlot liep? Welke oorzaken lagen aan 
de basis daarvan? 
Steun en medewerking van de collega's en de directie 
Kan U als coordinator rekenen op de steun en de medewerking van uw collega's? 
Waarin bestaat die steun en/of medewerking? 
Vindt U dat U in voldoende mate op hen kan rekenen? 
Kan U als coordinator rekenen op de steun en de medewerking van de directie?  
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Waarin bestaat de steun en de medewerking die U van haar kan ontvangen? 
Vindt U dat U in voldoende mate op haar kan rekenen? 
Als U collega's wil motiveren om mee te werken aan een bepaalde activiteit, hoe gaat U dan te werk? 
Wie spreekt U aan? 
Heeft er zich een evolutie voorgedaan op het vlak van de steun en de medewerking die U ontving van 
de directie en van uw collega's in de loop van de twee werkingsjaren? 
Zijn er momenten geweest waarop de samenwerking met uw collega's of de directie spaak liep? 
Wat was daarvan dan de oorzaak? 
Hoe hebben jullie dat opgelost? 
Komen er ook wel eens initiatieven van leerlingen, ouders, P.M.S.-mensen, enz. voor activiteiten of 
projecten? 
Overleg over het Gezonde-Scholenproject 
Wordt er wel eens met het hele team van leerkrachten, directie, e.a. vergaderd over het Gezonde-
Scholenproject? 
Wordt er tijdens de speeltijden en andere vrije momenten over het project gesproken? 
Is het formele en/of het informele overleg over het project doorheen de tijd afgenomen of toegeno-
men? 
Op weg naar een Gezonde School ... 
Bespreking van de belangrijkste activiteiten/werkpunten van de pilootschool per werkjaar en per 
trimester 
Waarom duidt U deze gebeurtenis/activiteit, dit werkpunt aan als centraal voor dit trimester? 
Vanuit welke motief is men hierrond iets gaan doen? 
Van wie kwam het initiatief? 
Wie was er betrokken bij de besluitvorming? 
Wie was er betrokken bij de concrete uitwerking? 
Welke problemen deden zich voor bij de besluitvorming of de uitvoering? 
Welke waren de oorzaken van deze problemen? 
Hoe werden deze problemen opgelost? 
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Vond U wat er gebeurd is doelmatig? 
Wat was het resultaat? 
Beantwoordde het resultaat aan de verwachtingen? 
De werking op de drie niveaus van het concept "de Gezonde School" 
Vindt U dat de drie niveaus van de Gezonde School even sterk aan bod komen in jullie werking als 
pilootschool? 
Probeerde men bewust initiatieven uit te werken voor elk van de drie niveaus van de Gezonde School? 
Welke evolutie heeft uw school doorgemaakt de voorbije twee jaar voor wat de werking op het 
klasniveau betreft? 
Welke moeilijkheden ervaarde U in de werking op klasniveau? 
Wat zou U in de toekomst nog graag gerealiseerd zien binnen uw school op het klasniveau? 
Welke vooruitgang maakte uw school de twee voorbije jaren op het tweede niveau van de Gezonde 
School, nl. het schoolbeleid en het verborgen curriculum? 
Welke problemen deden zich voor in de werking op dit niveau? 
Wat was de oorzaak van deze problemen? 
Wat zou U op dit niveau nog graag willen bereiken met uw school? 
Welke evolutie deed zich onder impuls van het GSZ-project voor op het derde niveau: het contact met 
het gezin en de rest van de (locale) gemeenschap (ook de samenwerking met de M.S.T.'s en de 
P.M.S.-centra hoort thuis op dit niveau MI)? 
Welke moeilijke momenten kende de werking op dit niveau en wat waren de oorzaken daarvan? 
Wat zou U op dit niveau nog graag verwezenlijken binnen de school? 
In welke mate voelen jullie zich als school betrokken op het internationale aspect van het Gezonde-
Scholenproject? 
De lessenpakketten 
Gebruiken jullie de rode mappen: "Gezondheid, je kan er zelf iets aan doenl", die ontwikkeld zijn in 
het kader van het G.V.O.-project? 
Welke zijn volgens U de minpunten en de pluspunten van deze lessenpakketten? 
Hoe kwam U in het bezit van dit lesmateriaal? 
Hoe gebruikt(e) U de lessenpakketten? 
Wilt U ze in de toekomst nog gebruiken? 
Gebruikt U (nog) ander materiaal dan de rode mappen? 
Hoe geraakt(e) U aan dat ander materiaal? 
Wat vindt U beter/slechter aan dit materiaal? 
Ontwikkelt U soms zelf uw materiaal? 
Is er voldoende bruikbaar materiaal beschikbaar? 
Vindt U dat er een modernere versie van de rode mappen/blauwe dozen moet uitgewerkt worden? 
Hoe belangrijk is het volgens U om als pilootschool uitgewerkte lessenpakketten, handleidingen 
toegespeeld te krijgen? 
De begeleiding vanuit PROGES  
Hoe gebeurde de begeleiding vanuit Proges? Hoe evalueren jullie de begeleiding? 
* de cotirdinatorenvergaderingen? 
* de schoolbezoeken? 
* de open telefoonlijn? 
Welke verwachtingen koesterde U oorspronkelijk ten opzichte van de begeleiding vanuit PROGES? 
Zijn er punten waarin de begeleiding van PROCES niet aan uw verwachtingen beantwoordde? 
Zijn die verwachtingen van de school ten aanzien van de begeleiding van PROGES geëvolueerd 
doorheen het project? 
Zijn er momenten geweest waarop U zeer opgezet was met de begeleiding vanuit PROGES? Waarom? 
Zijn er momenten geweest dat U het moeilijk had met de begeleiding vanuit PROCES? Waarom? 
Kan U aanduiden waarin de begeleiding vanuit PROCES veranderd is in de loop van de tijd? 
Wat vindt U van de basisvorming die PROGES vanaf het tweede werkjaar van het Gezonde-Scholen-
project wil doorvoeren? Welk thema koos U? Waarom? 
Enkele overschouwingen 
Ervaarde U het meewerken aan het Gezonde-Scholenproject als een meerwaarde op persoonlijk vlak? 
Waarin bestaat die meerwaarde dan? 
Meent U dat de participatie aan het project een meerwaarde is voor de school? Waarom? 
Welke zijn in grote lijnen de gevolgen en de resultaten geweest van het Gezonde-Scholenproject voor 
de school? In welke zin is uw school hierdoor veranderd? Welke evolutie onderging uw school? 
Welke dingen vindt U dat er fout gelopen zijn bij de implementatie van het Gezonde-Scholenproject? 
Welke dingen vindt U zeer goed geslaagd bij de implementatie van het Gezonde-Scholenproject? 
276 	 Bijlagen 
Zijn jullie verwachtingen als pilootschool in grote mate vervuld? 
Zouden jullie achteraf gezien opnieuw willen participeren als pilootschool aan het project De Gezonde 
School? Of zouden jullie, indien mogelijk, jullie participatie aan het project willen voortzetten, 
verlengen? 
Denkt U dat uw school verder zal blijven werken naar het ideaal van de Gezonde School toe na het 
verstrijken van het project, wanneer U officieel geen pilootschool meer bent? 
Hoe voorziet U dat dit zal gebeuren? 
Heeft U in die daarop volgende fase nog verwachtingen ten aanzien van PROGES?  
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BIJLAGE 3 
VRAGENLIJST VOOR DE SCHOOLLEIDERS 
Persoonlijke kenmerken van de schoolleider 
Persoonskenmerken 
Leeftijd 
Professionele kenmerken  
Welke opleiding heeft U genoten? 
Hoeveel jaren bent U schoolhoofd in deze school? 
Het verloop van het proces 
De kennismaking met en het opstarten van het proleet 
Kennismaking met het project 
Hoe maakte U kennis met het project de Gezonde School? 
Woonde U de studiedag bij van 28 maart 1992? 
De kandidaatstelling als pilootschool voor het Gezonde-Scholenproject 
Hoe kwam men in uw school tot de beslissing om zich kandidaat te stellen als pilootschool voor het 
Gezonde- Scha lenproj eet? 
Hoe werd de coordinator aangeduid? 
Hoe en door wie werd het project geïntroduceerd bij de verschillende partijen die het kandidaatstel-
lings-formulier mede moesten ondertekenen (vertegenwoordiger van de ouders, vertegenwoordigers van 
het M.S.T. en het P.M.S., ...)? 
Hoe reageerden die partijen op de bekendmaking van het project? 
Werd er in al deze beslissingen ruimte voorzien voor medezeggenschap van de coördinator, de 
leerkrachten, leerlingen en eventueel andere betrokkenen zoals de ouders? Hoe gebeurde dit? 
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De samenwerking tussen de directie, de leerkrachten en de coordinator naar aanleiding van de 
activiteiten georganiseerd in het kader van het Gezonde-Scholenproject? 
 
Door wie of door welke groep/personen werd/wordt het project eigenlijk gedragen binnen de school? 
Is daar in de loop van de tijd verandering in gekomen?•  
De werkgroep 
Werd er een werkgroep opgericht? 
Kan U wat meer vertellen over de optichting van de werkgroep? 
Waaruit bestaat de werking van deze werkgroep? 
Welke zijn de reële resultaten van de werking van deze werkgroep? 
Welke wijzigingen deden zich voor in de werkgroep zelf of in zijn werking gedurende het eerste 
werkingsj aar? 
Welke wijzigingen deden zich voor in de werkgroep zelf of in zijn werking gedurende het tweede 
werkingsjaar? 
Zijn er momenten geweest dat de werking van de werkgroep niet vlot liep? Welke oorzaken lagen aan 
de basis daarvan? 
Steun en medewerking van de collega's en de directie 
Wat deed U om de coördinator te steunen of te helpen? 
Wat deden de andere leerkrachten om de coordinator te helpen of te steunen? Heeft U 
king gestimuleerd? 
Heeft er zich een evolutie voorgedaan in de steun en hulp waarop de coordinator kon 
en de andere leerkrachten? 
Zijn er momenten geweest waarop de samenwerking tussen U en de coordinator of de 
de coordinator spaak liep? 
Wat was daarvan de oorzaak? 
Hoe hebben jullie dat opgelost? 
die samenwer- 
rekenen van U 
leerkrachten en 
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Het opstarten van het project binnen de school 
Wat vond U van de voorstelling van het project en het concept zoals dit gebeurde door de begeleiders 
van PROGES in een persoonlijk contact met U en de coordinator tijdens hun eerste bezoek aan de 
school? 
Wat verstaat U nu onder het concept "gezonde school"? 
Had U van bij de aanvang een duidelijk begrip van dit concept of is dat gaandeweg gegroeid? 
Werd het project bekendgemaakt aan de leerlingen? 
Werd het project bekendgemaakt aan de ouders? 
De taak van de coordinator 
Waaruit bestond volgens U de taak van de coordinator? 
Gaf U de coordinator onder één of andere vorm faciliteiten voor het uitvoeren van zijn taak? 
Met welke moeilijkheden had de coordinator af te rekenen tijdens het eerste werkingsjaar? 
Met welke problemen had hij af te rekenen tijdens het tweede werkingsjaar? 
Wanneer U het optreden van de coordinator vergelijkt voor het eerste en het tweede werkingsjaar, 
welke verschillen stelt U dan vast? 
In welke mate woog het op de school dat alle inspanningen van U en uw collega's in verband met het 
project op vrijwillige basis gebeurden? 
Wat zou volgens U de impact zijn van extra middelen zoals geld, extra lesuren, e.d. voor de 
pilootscholen? Zijn er nog andere faciliteiten die U noodzakelijk of op zijn minst wenselijk acht? 
Het bepalen van de prioriteiten 
Hoe werden bij de aanvang van het eerste werkjaar de prioriteiten voor dat jaar bepaald? Welke rol 
speelde U hierin? 
Deden er zich moeilijkheden voor bij de keuze van de prioriteiten bij de aanvang van het eerste 
werkj aar? 
Ontstonden er verderop in dit eerste werkjaar problemen omtrent de keuze van de prioriteiten? 
Hoe werden de prioriteiten bepaald bij de aanvang van het tweede werkjaar? 
Deden zich toen moeilijkheden voor in verband met de keuze van de prioriteiten? 
Rezen er in de loop van het tweede werkjaar problemen omtrent de keuze van de prioriteiten? 
Overleg over het Gezonde-Scholenproject 
Wordt er wel eens met het hele team van leerkrachten, directie, e.a. vergaderd over het Gezonde-
Scholenproject? 
Wordt er door U, de coördinator en/of de andere leerkrachten tijdens de speeltijden of andere vrije 
momenten wel eens over het project gesproken? 
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Is het formele en/of het informele overleg over het project doorheen de tijd afgenomen of toegeno-
men? 
Op weg naar een Gezonde School...  
Bespreking van de belangrijkste activiteitenlwerkpunten van de pilootschool per werkjaar en per 
trimester 
Waarom duidt U deze gebeurtenis/activiteit, dit werkpunt aan als centraal voor dit trimester? 
Vanuit welk motief is men bierrond iets gaan doen? 
Van wie kwam het initiatief? 
Wie was er betrokken bij de besluitvorming? 
Wie was er betrokken bij de concrete uitwerking? 
Welke problemen deden zich voor bij de besluitvorming of de uitvoering? Welke waren de oorzaken 
van deze problemen? 
Hoe werden deze problemen opgelost? 
Vond U wat er gebeurd is doelmatig? 
Wat was het resultaat? 
Beantwoorde het resultaat aan de verwachtingen? 
De werking op de drie niveaus van het concept "de Gezonde School" 
Vindt U dat de drie niveaus van de Gezonde School even sterk aan bod komen in jullie werking als 
pilootschool? 
Probeerde men bewust initiatieven uit te werken voor elk van de drie niveaus van de Gezonde School? 
Welke evolutie heeft uw school doorgemaakt de voorbije twee jaar voor wat de werking op klasniveau 
betreft? 
Welke moeilijkheden deden zich voor in de werking op dit niveau? Wat was de oorzaak van die 
moeilijkheden? 
Wat zou U in de toekomst nog graag gerealiseerd zien binnen uw school op het klasniveau? 
Welke vooruitgang maakte uw school de twee voorbije jaren op het tweede niveau van de Gezonde 
School,n1. het school beleid en het verborgen curriculum? 
Welke problemen deden zich voor in de werking op dit niveau? Wat was de oorzaak van deze 
problemen? 
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Wat zou U op dit niveau nog graag willen bereiken met uw school? 
Welke evolutie deed zich onder impuls van het GZS-project voor op het derde niveau: het contact met 
het gezin en de rest van de (lokale) gemeenschap (ook de samenwerking met de m.S.T's en de P.M.S.-
centra hoort thuis op dit niveau!!!)? 
Welke moeilijke momenten kende de werking op dit niveau en wat waren de oorzaken daarvan? 
Wat zou U op dat niveau nog graag verwezenlijkt zien binnen de school? 
In welke mate voelen julie zich als school betrokken op het internationale aspect van het Gezonde-
Scholenproject? 
De lessenpakketten 
Gebruiken jullie in de school de rode mappen: "Gezondheid, je kan er zelf iets aan doen?", die 
ontwikkeld zijn in het kader van het G.V.O.-project? 
Hoe kwamen jullie in het bezit van dit lessenmateriaal? 
Gebruiken jullie (nog) ander materiaal dan de rode mappen/blauwe dozen? 
Hoe geraken jullie aan dat ander materiaal? 
Hoe belangrijk is het volgens U om als pilootschool uitgewerkte lessenpakketten, handleidingen 
toegespeeld te krijgen? 
Is er voldoende bruikbaar materiaal beschikbaar? 
Vindt U dat er een modernere versie van de rode mappen moet uitgewerkt worden? 
De begeleiding vanuit PROGES 
Hoe gebeurde de begeleiding vanuit PROGES? Hoe evalueert U de begeleiding? 
* de coördinatoren vergaderingen? 
* de schoolbezoeken? 
* de open telefoonlijn? 
Welke verwachtingen koesterde U oorspronkelijk ten opzichte van de begeleiding vanuit PROGES? 
Zijn er punten waarin de begeleiding vanuit PROGES niet aan uw verwachtingen beantwoordde? 
Zijn de verwachtingen ten aanzien van de begeleiding van PROGES geëvolueerd doorheen het project? 
Zijn er momenten geweest waarop U zeer opgezet was met de begeleiding vanuit PROGES? Waarom? 
Zijn er momenten geweest dat U het moeilijk had met de begeleiding vanuit PROGES? Waarom? 
Kan U aanduiden waarin de begeleiding vanuit PROGES veranderd is in de loop van de tijd? 
Wat vindt U van de basisvorming die PROGES vanaf het tweede werkjaar van het Gezonde-Scholen-
project wil doorvoeren? Welk thema koos men binnen uw school? Waarom? 
ii 
PROCESEVALUATIE VAN HET "GEZONDE-SCHOLENPROJECT" 
VRAGENLIJST VOOR DE LEERKRACHTEN VAN HET BASISONDERWIJS 
IDENTIFICATIENUMMER: 	 V.L.O. -SCHOOL: 	 1 JA 
0 NEEN 
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Enkele overschouwingen...  
Ervaarde U het meewerken aan het Gezonde-Scholenproject als een meerwaarde op persoonlijk vlak? 
Waarin bestaat die meerwaarde? 
Meent U dat de participatie aan het project een meerwaarde is voor de school? 
Welke zijn in grote lijnen de gevolgen en resultaten geweest van het Gezonde-Scholenproject voor de 
school? In welke zin is uw school hierdoor veranderd? Welke evolutie onderging uw school? 
Welke dingen vindt U dat er fout gelopen zijn bij de implementatie van het Gezonde-Scholenproject in 
uw school? 
Welke dingen vindt U zeer goed geslaagd bij de implementatie van het Gezonde-Scholenproject? 
Zijn jullie verwachtingen als pilootschool in grote mate vervuld? 
Zouden jullie achteraf gezien opnieuw willen participeren als pilootschool aan het project De Gezonde 
School? Of zouden jullie, indien mogelijk, jullie participatie aan het project willen voortzetten, 
verlengen? 
Denkt U dat uw school verder zal blijven werken naar het ideaal van de gezonde school toe na het 
verstrijken van het project, wanneer U officieel geen pilootschool meer bent? 
Hoe voorziet U dat dit zal gebeuren? 
Heeft U in die volgende fase nog verwachtingen ten aanzien van PROGES? 
BIJLAGE 4 
INSTRUCTIES: 
- Gelieve deze vragen te beantwoorden met in het achterhoofd het verloop van het Gezonde-Scholen-
project in uw school gedurende het schooljaar 1992-1993 en het schooljaar 1993-1994. Wij vragen 
steeds naar uw persoonlijke opinie en ervaringen in verband met het verloop van het project gedurende 
deze twee jaren. 
- Lees de vragen aandachtig. 
- Omcirkel a.u.b. het cijfer van het antwoord dat op U van toepassing is en/of formuleer uw antwoord 
op de stippellijn binnen de voorziene ruimte. 
- Vermijd a.u.b. zoveel mogelijk het antwoord "ik weet het niet". 
- Beantwoord a.u.b. alle vragen, behalve wanneer naast uw antwoord een verwijzing staat naar een 
volgende vraag. Ga dan onmiddellijk over naar deze vraag en sla de tussenliggende vragen over. ( cfr. 
vraag 19 ) 
OPGELET I: In de vragenlijst is er zowel sprake van "de coordinator" als van "de PROGES-
begeleider". Met "de coordinator'" bedoelen we de persoon die binnen de school is aangesteld om 
het project te begeleiden en op te volgen. Met "de PROGES-begeleider" bedoelen we de persoon 
van PROGES die uw school begeleidde. 
A. PERSOONSKENMERKEN.  
1. Geboortedatum: 19.. 
2. Geslacht: 	 0 M 
1V 
3. In welk leerjaar geeft U momenteel les? 
leerjaar 
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rekenen vanaf het beginjaar van uw 
4. Hoeveel jaar onderwijservaring heeft U ? (te rekenen vanaf het beginjaar van uw loopbaan tot en 
met dit schooljaar) 
... jaren onderwijservaring 
5. Hoeveel jaren onderwijservaring heeft U in deze school? (te 
carriere in deze school tot en met dit schooljaar.) 
jaren onderwijservaring 
6. In welk statuut werkt U? 1 als tijdelijke 
2 als vastbenoemde 
3 als gereaffecteerde 
1 ja 
0 neen 
- NT2 
	 1 ja 
0 neen 
- Dynamo2 
1 ja 
0 neen 
- vernieuwing van het curriculum taal 
7. Participeert (participeerde) U (vroeger) reeds als leerkracht aan begeleide projecten? 
- vernieuwing van het curriculum wiskunde 1 ja 
0 neen 
Welke? 	  
B. DE TAAK VAN DE COORDINATOR  
vraag 8: Hoe belangrijk vindt U liet dat de coordinator de onderstaande taken vervult? 
1 zeer belangrijk 
2 eerder belangrijk 
3 eerder onbelangrijk 
4 totaal onbelangrijk 
TAAK 
1 de contacten tussen de school en PROGES onderhouden 1 2 3 4 
2 de informatie van PROGES doorspelen naar de 
leerkrachten 
1 2 3 4 
3 voorstellen voor activiteiten van het leerkrachtenteam 
bespreken met de directie 
1 2 3 4 
4 de leerkrachten informeren over gezondheid en alles wat 
daarbij aansluit 
1 2 3 4 
5 de leerkrachten stimuleren om initiatieven te nemen 1 2 3 4 
6 de leerkrachten stimuleren om activiteiten uit te werken 1 2 3 4 
7 zelfbedachte voorstellen voor activiteiten bespreken met de 
overige leerkrachten 
1 2 3 4 
8 tot op zekere hoogte de activiteiten uitwerken 1 2 3 4 
9 voorstellen en/of activiteiten van de diverse leerkrachten op 
elkaar afstemmen 
1 2 3 4 
10 uitvoerend administratief werk voor het project vervullen 1 2 3 4 
11 de vordering van het project in de klassen controleren 1 2 3 4 
12 de vordering van het project in de school controleren 1 2 3 4 
13 het project bijsturen indien nodig 1 2 3 4 
C. DE BETROKKENHEID BIJ DE ORGANISATIE VAN HET PROJECT  
vraag 9: In welke mate bent U tevreden over het verloop van het project? 
1 zeer tevreden 
2 eerder tevreden 
3 noch tevreden/ noch ontevreden 
4 eerder ontevreden 
5 zeer ontevreden 
- andere 1 ja 
0 neen 
HEEL 
S FERK. 
S 1 	 ERK EEN 
BEETJE 
NIET 
1 2 3 4 
1 2 3 4 
1 2 3 4 
fl 2 3 4 
1 2 3 4 
1 2 3 4 
1 2 3 4 
1 2 3 4 
1 2 3 4 
2 3 4 
1 2 3 4 
1 2 3 4 
2 3 4 
1 3 4 
1 2 3 4 
1 2 3 4 
1 2 3 4 
te weinig begeleiding vanuit PROGES 
te weinig begeleiding van de coördinator 
te veel (bege)leiding van de coordinator 
het ontbreken van een gelegenheid tijdens de 
schooluren waarbij de leerkrachten kunnen samen-
komen om het project uit te werken 
gebrek aan financiële middelen 
de druk van het leerplan 
gebrek aan tijd om aan het project te werken 
gebrek aan interesse in het project 
onvoldoende didactisch materiaal 
gebrek aan geschikt didactisch materiaal 
de werkvorm volgens dewelke het project werd 
uitgewerkt 
gebrek aan interesse voor het thema waarrond men 
werkte 
onvoldoende overtuigd van de zinvolheid van het 
project 
vul aan indien er volgens U nog andere 
belemmerende factoren waren... 
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vraag 10: Hoe vaak deed U de onderstaande dingen om de 
coordinator te helpen ? 
1 altijd 
2 dikwijls 
3 zelden 
4 nooit  
1 2 3 4 
1. Legde U een voorstel voor een activiteit voor aan de coordinator? 
2. Lanceerde U een voorstel voor een activiteit waar heel de school bij 
betrokken was? 
1 2 3 4 
3. Bedacht U zelf wat U rond het project kon doen in uw klas? 1 2 3 4 
4. Wenste U meer inbreng te hebben in het uitdenken van het project ? 1 2 3 4 
5. Hielp U de coordinator bij de praktische uitwerking van het project ? 2 3 4 
6. Bood U uit uzelf praktische hulp aan de cardinator ? 1 2 3 4 
7. Zorgde U zelf voor de praktische uitwerking van het project in uw 
klas? 
1 2 3 4 
8. Werkte U mee aan de praktische uitwerking van activiteiten buiten 
uw klas ? 
2 3 4 
9. Voerde U activiteiten uit die door de coordinator werden voorbereid 
9 
1 2 3 4 
10. Wenste U meer betrokken te zijn bij de praktische uitwerking van 
het project ? 
1 2 3 4 
vraag 11: In welke mate belemmerden de volgende factoren U bij het realiseren van het project? 
1 heel sterk 
2 sterk 
3 een beetje 
4 niet 
Bijlagen 288 
D. DE UITWERKING VAN HET GEZONDE-SCHOLENPROJECT  
vraag 12: Was U op de hoogte van het streefdoel binnen het Gezonde-Scholenproject om op het 
klasniveau, het schoolniveau en het niveau van de locale/sociale schoolomgeving te werken ? 
1 ja, ga dan naar vraag 13 
0 neen, ga dan naar vraag 15 
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vraag 16: Wat is er de voorbije twee jaar veranderd binnen de school op het schoolniveau 
onder invloed van de participatie aan het Gezonde-Scholenproject? 
vraag 13: In welke mate werkte men binnen uw school aan gezondheid op klasniveau, op schoolni-
veau en op het niveau van de lokale/sociale omgeving? 
NIVEAU VEEL TAMELIJK 
VEEL 
WEINIG NIET 
KLASNIVEAU 1 2 3 4 
SCHOOLNIVEAU 1 2 3 4 
LOKALE/SOCIALE 
SCHOOLOMGEVING 
1 2 3 4 
vraag 14: Heeft U bij de uitwerking van het project tijdens de voorbije twee werkjaren het streefdoel 
om op deze drie niveaus te werken voor ogen gehouden? 
1 ja 
0 neen 
vraag 15: Wat is er de voorbije twee jaar veranderd binnen de school op het klasniveau onder 
invloed van de participatie aan het Gezonde-Scholenproject? 
vraag 17: Hoe zijn de contacten tussen de school en de locale omgeving geëvolueerd gedurende de 
voorbije twee werkjaren onder invloed van liet Gezonde-Scholenproject? 
vraag 18: Bij de uitwerking van het Gezonde-Scholenproject kan men drie werkvormen hanteren: 
* projecten: 
 gedurende een bepaalde periode werkt men vakoverschrijdend en klasoverschrijdend rond een gezondheidsthema, 
* thematische werking: 
 gedurende een bepaalde periode werkt men rond een bepaald gezondheidsthema dat dan vanuit de 
verschillende vakken met hun specifieke doelstellingen in de diverse klassen wordt belicht. 
* een spiraalcurriculum: 
 men gaat binnen de leerprogramma's van de verschillende klassen kijken welke gezondheidsitems 
er reeds aan bod komen en welke nog niet aan bod komen. De leerkrachten gaan vervolgens onderling beslissen wie welke items 
in welke vakken tersprake brengt. Dit gebeurt gecoordineerd zodat er geen overlappingen zijn tussen de verschillende leerjaren. 
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Hoe vaak gebruikte U de zojuist omschreven werkvormen tijdens het project? Indien U een 
werkvorm hanteerde die niet thuishoort onder de drie mogelijkheden die hierboven vermeld werden, 
kan U uw eigen werkvorm onderaan in de tabel toevoegen. 
E. LESMATERIAAL 
vraag 19: Kent U de Rode Mappen "Gezondheid, je kan er zelf iets aan doen" 2 
1 ja, ga dan naar vraag 20 
2 neen, ga dan naar vraag 23 
vraag 20: Ik gebruik de Rode Mappen ... 
I altijd 
2 dikwijls 
3 soms 
4 nooit 
Bijlagen 
vraag 21: Ik gebruik de Rode Mappen als ... 
1 inspiratiebron voor thema's 
2 bron voor didactische methodes 
3 bron voor didactisch materiaal 
4 bron voor achtergrondinformatie over een thema 
5 andere ... 
	 Welke? 	  
vraag 22: Vindt U dat er een modernere versie van de Rode Mappen moet komen ? 
1 ja 
0 neen 
F. GLOBALE EVALUATIE 
vraag 23: Ik vond de participatie aan het Gezonde-Scholenproject voor mezelf ... 
1 heel nuttig 
2 nuttig 
3 noch nuttig/ 
noch onnuttig 
4 niet nuttig 
5 helemaal niet nuttig 
1 zeer waardevol 
2 waardevol 
3 noch waardevol/ 
noch waardeloos 
4 een beetje waardevol 
5 helemaal niet waardevol 
1 zeer leerrijk 
2 leerrijk 
3 noch leerrijk/ 
noch niet leerrijk 
4 een beetje leerrijk 
5 helemaal niet 
leerrijk 
WERKVORM VEEL NOCH VEEL/ 
NOCH WEINIG 
WEINIG NOOIT 
PROJECTWERKING 1 2 3 4 
THEMAWERKING 1 2 3 4 
SPIRAALCURRICULUM 1 2 3 4 
ANDERE WERKVORMEN: 1 2 3 4 
1 2 3 4 
1 2 3 4 
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vraag 24: Ik vond de participatie aan liet Gezonde-Scholenproject voor de school... 
	
vraag 27: Wat zou U willen veranderen aan het project? 
1 heel nuttig 
	 1 zeer waardevol 
2 nuttig 	 2 waardevol 
3 noch nuttig/ 
	
3 noch waardevol/ 
noch onnuttig 	 noch waardeloos 
4 niet nuttig 
	 4 een beetje waardevol 
5 helemaal niet nuttig 	 5 helemaal niet waardevol 
vraag 25: Hoe ziet U liet project evolueren binnen uw school wanneer zij geen pilootschool 
meer is ? 
vraag 26: Boe ziet U de rol van PROGES op dat moment? 
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BIJLAGE 5 
VRAGENLIJST VOOR DE LEERKRACHTEN 
Persoonskenmerken  
Naam ? 
Leeftijd ? 
Opleiding ? 
Welke vakken geeft U ? 
Onderwijservaring ? 
Onderwijservaring in deze school ? 
Op welke manier bent U betrokken bij het Gezonde-Scholenproject ? Wat was/is uw rol in het 
Gezonde-Scholenproject ? 
Verloop van het project 
Hoe maakte U kennis met het project ? 
Hoe maakten de overige leerkrachten kennis met het project ? 
Wat was de reactie van het leerkrachtenteam ? 
Vindt U dat de leerkrachten voldoende inspraak hadden in de besluitvorming omtrent het project ? 
(kandidaatstelling, keuze coördinator, keuze prioriteiten...) 
Vindt U dat de leerkrachten bij de aanvang van het project voldoende op de hoogte werden gebracht 
van de bedoeling van het project ? 
Vindt U dat de leerkrachten bij de aanvang voldoende op de hoogte werden gebracht van de idee 
achter het project ? 
De taak van de coördinator  
Wat is volgens U de taak van de coordinator in de school ? 
Ondervond de coordinator volgens U bepaalde moeilijkheden bij het vervullen van zijn taak ?  
Vindt U dat de manier waarop de coordinator zijn taak vervulde geëvolueerd is doorheen de tijd ? 
Betrokkenheid van de leerkrachten bij de organisatie van het project 
 
Wie was betrokken bij de uitwerking van het project ? 
(geen namen) 
In welke mate was het project een aangelegenheid van alle leerkrachten ? 
Welke factoren hebben hier een belemmerend effect ? 
Als men de uitwerking van het project opsplitst in drie fasen, nl. de fase van de probleemdefiniëring 
of het voorstellen van een initiatief, vervolgens de fase van het bedenken boe gaan we dat concreet 
vorm geven, doen en tot slot de fase van het concreet uitwerken, wie van de bovenvermelde personen 
was er dan bij welke fase betrokken ? 
Gingen de leerkrachten de coordinator moreel ondersteunen ? 
Is in deze betrokkenheid een evolutie vast te stellen ? 
(Wie was/is de motor achter het project ?) 
De uitwerking van het Gezonde-Scholenproject 
Was U op de hoogte van het streefdoel om bij de uitwerking van het project op de drie niveaus te 
gaan werken ? 
Heeft U dat streefdoel bij de uitwerking van het project voor ogen gehouden ? 
Kwamen de drie niveaus even sterk aan bod in de uitwerking van het project ? 
Wat is er de voorbije twee werkjaren veranderd binnen de school op het klasniveau onder invloed van 
het project ? 
Wat is er de voorbije twee jaar veranderd binnen de school op het niveau van het schoolbeleid en de 
schoolethos onder invloed van de participatie aan het project ? 
Hoe zijn de contacten tussen de school en de locale omgeving geëvolueerd gedurende de voorbije twee 
werkjaren onder invloed van het Gezonde-Scholenproject ? 
Welke van deze drie werkvormen werden gehanteerd de voorbije twee werkjaren ? (projecten, 
thematische werking, een spiraalcurriculum) 
Het lesmateriaal 
Gebruikt U de Blauwe Dozen "Gezondheid" ? 
Vaak ? 
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Waarvoor ? 
Hoe kwamen jullie in het bezit van die dozen ? 
Hoe evalueert U die paketsen ? 
Gebruikt U nog ander materiaal ? 
Welke zijn de belangrijkste bronnen voor dat ander materiaal ? 
Is er voldoende materiaal beschikbaar ? 
Hoe belangrijk is het volgens LI voor een leerkracht om over voldoende en geschikt materiaal te 
beschikken ? 
Vindt U dat er een herwerkte versie van de Blauwe Dozen zou moeten komen ? 
De begeleiding vanuit PROGES  
Wat vindt U van de begeleiding van PROGES ? 
(kennis van taak PROGES, contacten met PROGES...) 
Globale Evaluatie 
Vond U de participatie aan het project verijkend voor uw persoon? Waarom? 
Vond U de participatie aan het project verijkend voor de school? 
(Waarom?) 
Welke dingen zou U veranderen aan het project met het oog op de veralgemening ? 
Welke dingen vindt u moeten behouden blijven aan het project met het oog op de veralgemening ? 
(Zijn uw verwachtingen i.v.m. uw rol als pilootschool ingelost ?) 
Hoe ziet U de toekomst van het project in de school ? 
Hoe ziet U de rol van PROGES op dat moment ? 
PROJECTWERKING 
Gedurende een bepaalde periode werkt men vakoverschrijdend en klasoverschrijdend rond een 
gezondheidsthema. 
THEMATISCHE WERKING 
Gedurende een bepaalde periode werkt men rond een bepaald gezondheidsthema dat dan vanuit de 
verschillende vakken met hun specifieke doelstellingen in de diverse klassen wordt belicht, 
EEN SPIRAALCURRICULUM 
Men gaat binnen de leerprogramma's van de verschillende klassen kijken welke gezondheidsitems er 
reeds aan bod komen en welke nog niet aan bod komen. De leerkrachten gaan vervolgens onderling 
beslissen wie welke items in welke vakken ter sprake gaat brengen. Dit gebeurt gecoordineerd zodat er 
geen overlappingen zijn tussen de verschillende leerjaren, 
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BIJLAGE 6 
"PROCESEVALUATIE VAN HET "GEZONDE-SCHOLENPROJECT". 
VRAGENLIJST VOOR DE OUDERVERENIGING 
INSTRUCTIES: 
- Gelieve deze vragen te beantwoorden met in het achterhoofd het verloop van het Gezonde-Scholen- 
project in de 	  gedurende het schooljaar 1992-1993 en het schooljaar 1993-1994. 
- Beantwoord de vragen zoveel mogelijk vanuit het standpunt van de oudervereniging. 
- Lees de vragen aandachtig. 
- Omcirkel a.u.b. het cijfer van het antwoord dat op U van toepassing is en/of formuleer uw antwoord 
op de stippellijn binnen de voorziene ruimte. 
- 
Indien er bij bepaalde vragen te weinig ruimte werd voorzien om uw antwoord neer te schrijven mag 
U steeds gebruik maken van de blanco achterzijde van het vorige blad. 
-Indien U opmerkingen hebt bij bepaalde vragen of antwoorden kan U die eveneens kwijt op de blanco 
achterzijde van het vorige blad. 
- 
Beantwoord A.U.B. alle vragen, behalve wanneer naast of onder uw antwoord een verwijzing staat 
naar een volgende vr2ag. Ga dan onmiddellijk naar deze vraag en sla de tussenliggende vragen over 
(cfr.vraag 2,4,5). 
Hartelijk dank voor uw medewerking  
IDENTIFICATIE  
1 IDENTIFICATIENUMMER: 
KENNISMAKING MET HET PROJECT 
2 Kondigde de school het Gezonde-Scholenproject aan bij de oudervereniging ? 
0 neen, ga dan naar vraag 
1 ja, ga dan naar vraag 3 
3 Hoe gebeurde dit ? (door wie, bij welke gelegenheid, langs welk kanaal...) 
4 Wanneer gebeurde dit ? 
1 voor de kandidaatstelling van de school als pilootschool 
2 na de kandidaatstelling van de school, maar voor ze geselecteerd 
werd als pilootschool 
3 zodra de school geselecteerd was als pilootschool 
4 verderop in de loop van het eerste of het tweede werkjaar 
5 ik weet niet 
Indien U antwoord 1 aanduidde voor vraag 4, ga dan naar vraag 5. Indien U antwoord 2,3,4 of 5 
aanduidde dient U naar vraag 6 te gaan. 
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5 Had de oudervereniging inspraak in het besluitvormingsproces omtrent de kandidaatstelling van 
de school ? 
0 neen, ga dan naar vraag 6 
1 ja, ga dan naar vraag 7 
DE SAMENWERKING MET DE SCHOOL 
8 Bracht de school tijdens de twee voorbije werkjaren de oudervereniging geregeld op de hoogte van 
het verloop van het Gezonde-Scholenproject in de school ? 
0 neen 
1 ja 
6 Vindt U dat de school de oudervereniging inspraak had moeten geven in het overleg over de 
kandidaatstelling van de school ? 
7 Vindt U dat de oudervereniging voldoende werd ingelicht over het doel van het project en de idee 
achter het project ? 
0 ja 
0 neen Leg uit waarom U dat vindt 7 	  
9 Ondernam de school pogingen om de oudervereniging bij het project te betrekken ? 
0 neen 
1 ja Hoe deed zij dat? 
	  
10 Verzocht de school de oudervereniging om een bijdrage te leveren aan de uitwerking van het 
Gezonde-Scholenproject ? 
0 neen 
1 ja Waarin bestond die bijdrage dan ? 	  
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11 Leverde de oudervereniging op eigen initiatief een bijdrage aan het Gezonde-Scholenproject ? 
0 neen 
1 ja Waarin bestond die bijdrage dan ? 	  
14 Was er n.a.v. het Gezonde-Scholenproject meer samenwerking tussen de oudervereniging en de 
school dan vroeger ? 
0 neen 
1 ja 
15 Was er n.a.v. het Gezonde-Scholenproject een betere samenwerking tussen de oudervereniging en 
de school dan vroeger ? 
0 neen 
1 ja In welk opzicht was de samenwerking beter ? 
12 Vanuit welke motivatie gebeurde dat wel/niet ? 
16 Beïnvloedde de samenwerking rond het project ook de samenwerking op andere domeinen ? 
0 neen 
1 ja Hoe 9 	  
13 Welke factoren belemmeren een vlotte samenwerking ? Duidt steeds aan in welke mate dit het 
geval is: 1. zeer sterk, 2. sterk, 3. een beetje. Indien U geen belemmerende factor kent, volstaat het 
om hel cijfer 9 aan te duiden in de kolom uiterst rechts. 
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GLOBALE EVALUATIE  
17 Beschouwt U liet als inherent aan de taak van de oudervereniging dat zij een bijdrage levert aan 
het Gezonde-Scholenproject ? 
0 neen 
1 ja 
13 Had de oudervereniging nauwer betrokken willen zijn bij het project ? 
0 neen 
1 ja 
19 Ziet U in de toekomst een (verdere) samenwerking met de school rond het project mogelijk ? 
0 neen 
1 ja Hoe ziet U die dan 	  
20 Heeft U nog andere bemerkingen bij hef Gezonde-Scholenproject ? 
(deze vraag mag zeer ruim opgevat worden: bijv, opmerkingen aangaande de effectiviteit van het project voor de school, de 
organisatorische uitwerking van het project binnen de school, de begeleiding van het project ..,.) 
BIJLAGE 7 
"PROCESEVALUATIE VAN HET "GEZONDE-SCHOLENPROJECT". 
VRAGENLIJST VOOR HET PSYCHO-MEDISCH CENTRUM 
INSTRUCTIES: 
- Gelieve deze vragen te beantwoorden met in het achterhoofd het verloop van het Gezonde-Scholen- 
project in de 
	
 gedurende het schooljaar 1992-1993 en het schooljaar 1993-1994. 
- Beantwoord de vragen zoveel mogelijk vanuit het standpunt van het centrum. Indien U echter zelf 
verantwoordelijk bent voor de contacten met de schooi kan U antwoorden vanuit uw persoonlijke 
opinie en ervaringen. 
- Lees de vragen aandachtig. 
- Omcirkel a.u.b. het cijfer van het antwoord dat op U van toepassing is en/of formuleer uw antwoord 
op de stippellijn binnen de voorziene ruimte. 
- Bij één vraag wordt U de kans geboden om een eigen antwoord te formuleren op de stippellijn 
indien geen van de voorziene antwoordcategorieëen op U van toepassing is (cfr.vraag 15). 
- Indien er bij bepaalde vragen te weinig ruimte werd voorzien om uw antwoord neer te schrijven mag 
U steeds gebruik maken van de blanco achterzijde van het vorige blad. 
-Indien U opmerkingen hebt bij bepaalde vragen of antwoorden kan U die eveneens kwijt op de blanco 
achterzijde van het vorige blad. 
- Beantwoord A.U.B. alle vragen, behalve wanneer naast of onder uw antwoord een verwijzing staat 
naar een volgende vraag. Ga dan onmiddellijk naar deze vraag en sla de tussenliggende vragen over 
(cfr.vraag 4, 6, 13). 
Hartelijk dank voor uw medewerking 
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7 Wanneer gebeurde dit ? 
1 voor de kandidaatstelling van de school als pilootschool 
2 na de kandidaatstelling van de school, maar voor ze geselecteerd 
werd als pilootschool 
3 zodra de school geselecteerd was als pilootschool 
4 verderop in de loop van het eerste of tweede werkjaar 
5 ik weet het niet 
8 Hoe gebeurde dit ? (door wie, bij welke gelegenheid, via welk kanaal 
IDENTIFICATIE  
1 IDENTIFICATIENUMMER: 
2 NAAM: 	  
3 Wat is uw functie binnen dit P.M.S.- centrum ? 
4 Zijn er één of meerdere vaste personen aangeduid die de contacten met de school onderhouden ? 
0 neen, ga dan naar vraag 6 
1 ja, ga dan naar vraag 5 
5 Wat is de naam en de functie van die persoon/personen ? 
naam: 
functie: 
naam: 
functie: 
KENNISMAKING MET HET PROJECT 
6 Kondigde de school het Gezonde-Scholenproject aan bij het 
centrum ? 
0 neen, ga dan naar vraag 9 
1 ja, ga dan naar vraag 7 
9 Werd uw centrum door een andere instantie op de hoogte gebracht van de participatie van de 
school aan het Gezonde-Scholenproject ? 
0 neen 
1 ja, welk(e) 	  
10 Vindt U dat uw centrum voldoende geïntroduceerd werd in de opzet van het project en de idee 
die achter het project schuilgaat? 
1 ja. 
0 neen. Leg uit waarom U die mening bent toegedaan ? 
309 
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DE SAMENWERKING MET DE SCHOOL 
1 ja Hoe 9 	  
Bijlagen 
14 Waarin bestond de bijdrage van uw centrum aan liet Gezonde-
Scholenproject 
11 Werd uw centrum in de loop van de twee voorbije werkjaren door de school op de hoogte 
gehouden van liet verloop van het project ? 
3 nu eens van het centrum, dan weer van de school 
afhankelijk van de activiteit. 
4 	  
12 Heeft uw centrum samengewerkt met de school n.a.v. het Gezonde-Scholenproject ? 
0 neen 
1 ja 
15 Van wie ging liet initiatief om samen te werken doorgaans uit ? 
1 van de school 
2 van het P.M.S.- centrum 
13 Vanuit welke motivatie gebeurde dat wel/niet ? 
16 Welke factoren belemmeren een vlotte samenwerking ? Duid tevens aan in welke mate dat dit het 
geval is: I. zeer sterk, 2. sterk, 3. een beetje. Indien U geen hinderpalen kent, volstaat het om het 
cijfer 9 aan te duiden in de kolom uiterst rechts. 
Indien het centrum niet samenwerkte met de school aan het project dient U nu naar vraag 21 te 
gaan, indien U dit echter wel deed gaat U naar vraag 14. 
een 
beetje 
geen 
3 9 
3 9 
3 9 
3 9 
zeer sterk Belemmerende factoren 
1 
1 
1 
2 
2 
2 
2 
sterk 
Bijlagen 310 
GLOBALE EVALUATIE  
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17 Was er n.a.v. het Gezonde-.Scholenproject meer samenwerking tussen de school en uw centrum 
dan vroeger ? 
0 neen 
1 ja 
18 Was er naar aanleiding van het Gezonde-Scholenproject een betere samenwerking tussen de 
school en uw centrum dan vroeger ? 
20 Beschouwt uw centrum het als een onderdeel van zijn opdracht om mee te werken aan het 
Gezonde-Scholenproject ? 
0 neen 
1 ja 
21 Had uw centrum nauwer betrokken willen zijn bij hei project ? 
0 neen 
1 ja 
22 Ziet uw centrum in de nabije toekomst een (verdere) samenwerking met de school rond liet 
project mogelijk ? 
0 neen 
1 ja Hoe ziet U die dan ? 	  
0 neen 
1 ja In welk opzicht was de samenwerking dan heter ? 
19 Beïnvloedde de samenwerking rond het project ook de samenwerking op andere domeinen ? 
0 neen 
1 ja, hoe ? 	
 
23 Heeft U nog andere bemerkingen bij het project ? 
(Deze vraag mag zeer ruim opgevat worden: bijv, opmerkingen aangaande de effectiviteit van het project voor de school, de 
organisatorische uitwerking van het project binnen de school, de begeleiding van het project...) 
